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Resumen
La investigación titulada, “Enfoque de capacidades: Prácticas docentes que promueven las
emociones en estudiantes de grado décimo en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad
Quinta de la ciudad de Bogotá” está adscrita al macroproyecto: Educar desde el enfoque de
capacidades: Una alternativa para promover el desarrollo humano en clave de dignidad y a la línea
de investigación de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de La Salle, “Saber
Educativo, Pedagógico y Didáctico”. El proyecto se enmarca en el enfoque cualitativo y el
método de etnografía educativa el cual permitió Analizar prácticas docentes que promueven las
emociones desde el enfoque de capacidades en perspectiva de dignidad para la etapa de
adolescencia media en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad Quinta de Usme Bogotá,
utilizando las técnicas cualitativas de observación participante y entrevista semiestructurada para
la recolección de la información. Asimismo, se realizó el análisis de contenido, siguiendo los
principios expuestos por Bardin (2002) y Vásquez (2013). De igual manera, se realizó la
interpretación de datos bajos los lineamientos teóricos de Rodríguez y Bonilla (2000). Como
resultados del estudio, se identificaron las prácticas docentes que promueven las emociones desde
la vocación, la motivación y el vínculo con los estudiantes; sin embargo, se evidenció su escasa
conexión con los programas curriculares y la falta de formación de los docentes para educar en las
emociones.

Palabras Claves: Capacidades, competencias, desarrollo humano, emociones y prácticas
docentes.

Abstract
The project mentioned, “capabilities approach: Teaching practices that promote the emotions in
tenth grade students at Estanislao Zuleta IED school of the town fifth Bogota’s city” is assigned to
macroproject: Teaching since the capabilities approach: An alternative for promoting the human
development in key of dignity and to the investigation line of Education Faculty Sciences La Salle
University, “Educational, Pedagogical and Didactic knowledge”. The project is set in qualitative
focusing, coming the educative ethnographic method which permitted to analyse teaching
practices that promote the emotions since the capabilities approach in dignity perspective for
middle adolescence at Estanislao Zuleta IED school of the town fifth of Usme Bogota” utilizing
the qualitatives techniques of participant observation and semi- structured interview by the
collection of the information. Also, it was realised the appropriate information through content
analysis, following the principles were exposed by Bardin (2002) and Vásquez (2013).
Furthermore, it was carried out the dates interpretation under the theorics guidelines of Rodríguez
and Bonilla (2000). As a result of survey study, it was identified teaching practices that promote
the emotions since the vocation, the motivation and the bonds with the students; however, it was
evidenced their limited connection with the syllabus and the lack of teachers formation for
teaching in the emotions.
Keywords: Skills, competencies, human development, emotions and teaching practices.

Tabla de contenido

Introducción ........................................................................................................................ 1
Capítulo 1 ............................................................................................................................ 4
Marco general ..................................................................................................................... 4
1.1. Justificación ............................................................................................................. 4
1.2.

Planteamiento y formulación del problema ........................................................ 6

1.3.

Objetivos ............................................................................................................. 7

1.3.1. Objetivo general ................................................................................................ 7
1.3.2. Objetivos específicos ........................................................................................ 7
1.4. Antecedentes ............................................................................................................ 8
1.4.1. Nivel local (Bogotá) .......................................................................................... 8
1.4.2. Nivel nacional ................................................................................................. 11
1.4.3. Nivel Internacional .......................................................................................... 16
Capítulo 2 .......................................................................................................................... 21
Marco conceptual .............................................................................................................. 21
2.1. Capacidades humanas ............................................................................................ 21
2.2. Desarrollo humano ................................................................................................. 25
2.2.1. Educación para el Desarrollo humano. ........................................................... 26

2.2.2. Adolescencia media ........................................................................................ 28
2.2.3. El Desarrollo humano desde el enfoque de capacidades. ............................... 29
2.3. Emociones .............................................................................................................. 31
2.4.

Competencias ...................................................................................................... 34

2.5. Prácticas docentes .................................................................................................. 39
Capítulo 3 .......................................................................................................................... 41
Diseño metodológico ........................................................................................................ 41
3.1. Tipo de investigación ............................................................................................. 43
3.1.1. Paradigma de investigación ............................................................................ 44
3.1.2. Enfoque de la investigación ............................................................................ 45
3.1.3. Método de Investigación ................................................................................. 46
3.1.4 Fases de la investigación .................................................................................. 48
3.2. Contexto de la investigación .................................................................................. 50
3.2.1 Proyecto Educativo Institucional (PEI)............................................................ 50
3.2.2. Ubicación e historia. ....................................................................................... 51
3.2.3. Descripción de la comunidad educativa.......................................................... 52
3.3. Población y muestra ............................................................................................... 53
3.3.1. Caracterización general de la población estudiada ......................................... 53

3.3.2. Criterios de selección de la población............................................................. 54
3.4. Conceptualización de técnicas e instrumentos de recolección de información .... 55
3.4.1 Observación Participante ................................................................................. 55
3.4.2. Entrevista Semiestructurada ............................................................................ 59
3.5. Sistematización de la información ......................................................................... 62
3.5.1 Pilotaje con entrevista semiestructurada .......................................................... 62
3.5.2 Aplicación de técnicas e instrumentos metodológicos .................................... 63
3.5.3 Organización de la información. ...................................................................... 65
Capítulo 4 .......................................................................................................................... 71
Análisis e interpretación de datos ..................................................................................... 71
4.1 Método de análisis elegido ...................................................................................... 72
4.2 Fases del método de análisis ................................................................................... 73
4.2.1 Paso previo: Organizar ..................................................................................... 73
4.2.2 Primer Filtro: Clasificar la información ........................................................... 74
4.2.3 Segundo Filtro: Pertinencia y recorte............................................................... 77
4.2.4 Tercer Filtro: Tematizar ................................................................................... 78
4.2.5 Cuarto Filtro: Listar ......................................................................................... 79
4.2.6 Quinto Filtro: Pre-categorizar .......................................................................... 81

4.2.7. Sexto Filtro: Categorizar. ................................................................................ 85
4.3. Resultados del análisis y la interpretación de categorías y hallazgos .................... 95
4.3.1. Resultados de la interpretación (categorías). .................................................. 96
4.3.2. Resultados de la interpretación (Hallazgos).................................................. 115
Capítulo 5 ........................................................................................................................ 133
Conclusiones y prospectiva ............................................................................................. 133
5.1 Conclusiones ......................................................................................................... 133
5.1.1 En relación con los objetivos de la investigación .......................................... 133
5.1.2 En relación con los resultados de la investigación. ........................................ 134
5.2 Prospectiva ............................................................................................................ 136
Referencias bibliográficas ............................................................................................... 139

Lista de Tablas

Tabla 3.1: Ubicación de las dos sedes del colegio Estanislao Zuleta IED, basados en Educación
Bogotá (2014) ……………………………………………………………………………………51
Tabla 3.2: Número de docentes en el colegio Estanislao Zuleta IED……………………………53
Tabla 3.3: Caracterización general de la población estudiada en el Colegio Estanislao Zuleta IED
(compilación propia). …………………………………………………………………………….54
Tabla 3.4: Códigos asignados a las palabras clave de la información recolectada……………….67
Tabla 3.5: Ejemplo entrevista semiestructurada DQ……………………………………………..69
Tabla 3.6: Ejemplo observación participante DQ………………………………………………..70

Tabla 4.1: Convenciones para los criterios de búsqueda…………………………………………74
Tabla 4.2: Códigos de clasificación………………………………………………………………………75
Tabla 4.3: Ejemplo clasificación de la información en observación OP1-DEF-N3……………...75
Tabla 4.4: Ejemplo clasificación de la información en entrevista DS……………………………76
Tabla 4.5: Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Segundo filtroPertinencia y recorte……………………………………………………………………………...77
Tabla 4.6: Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Tercer filtroTematizar…………………………………………………………………………………………78
Tabla. 4.7: Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Filtro 1 al
4………………………………………………………………………………………………….80
Tabla. 4.8: Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Cuarto filtroListar……………………………………………………………………………………………..81
Tabla 4.9: Matriz categorial esquematizada objetivo específico 1………………………………85
Tabla 4.10: Matriz categorial esquematizada objetivo específico 2…………………………….89

Lista de Figuras

Figura 2.1: Esquema prácticas docentes. ……………………………………………..……41
Figura 4.1: Red conceptual objetivo específico 1. …………………………………….…...83
Figura 4.2: Red conceptual objetivo específico 2. …………………………………………84

Listas de Anexos Físicos
Anexo 1: Carta de presentación de proyecto y solicitud de permiso……………..147
Anexo 2: Consentimiento informado a padres o acudientes…………………….. 148
Anexo 3: Guiones de las entrevistas pilotaje y versión final……………………. 149
Anexo 3.1: Formato de entrevista semi estructurada (Pilotaje).................... 150
Anexo 3.2: Formato de entrevista semi estructurada (Final)........................ 152
Anexo 4: Guion de observación…………………………………………………. 154
Anexo 5: Transcripción de entrevistas…………………………………………... 156
Anexo 6: Registros de observación. Notas de campo…………………………….176
Anexo 7: Listado de informantes………………………………………………... 196
Anexo 8: Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3…………………………………... 198

Anexo 9: Matrices de análisis. Paso 4…………………………………………... 221
Anexo 10: Audios entrevistas, vídeos observaciones de campo……………….. 229

Listas de Anexos Digitales
Anexo 3. Guiones de las entrevistas pilotaje y versión final
Anexo 3.1. Formato de entrevista semi estructurada (Pilotaje)
Anexo 3.2. Formato de entrevista semi estructurada (Final)
Anexo 4. Guion de observación
Anexo 5. Transcripción de entrevistas
Anexo 6. Registros de observación. Notas de campo
Anexo 7. Listado de informantes
Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3
Anexo 9. Matrices de análisis. Paso 4
Anexo 10. Audios entrevistas, vídeos observaciones de campo
Audio entrevista DEF
Audio entrevista DQ1
Audio entrevista DQ2
Audio entrevista DQ3
Audio entrevista DS
Observación DEF-2-1
Observación DEF-2-2
Observación DQ1-2
Observación DS 2

1

Introducción
El trabajo, “Enfoque de capacidades: Prácticas docentes que promueven las emociones
en estudiantes de grado décimo en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad Quinta de la
ciudad de Bogotá” es el resultado de dos años de investigación en el programa de la Maestría en
Docencia de la Universidad de la Salle, enmarcado dentro de la línea de investigación “Saber
Educativo, Pedagógico y Didáctico”, inscrito en el Macroproyecto: Educar desde el enfoque de
capacidades: una alternativa para promover el desarrollo humano en clave de dignidad.

El problema que dió origen al proceso investigativo se centró en el hecho de que las
prácticas docentes actuales responden a requerimientos institucionales como: la instrucción en
saberes del conocimiento, elaboración de informes académicos y convivenciales, la realización de
procesos de evaluación, direccionar un determinado grupo escolar para su respectivo
acompañamiento, sumados a otras dinámicas que se consideran de gran importancia como la
preparación en las pruebas de Estado (SABER) e internacionales (PISA), para dar cumplimiento
y conocer el impacto de las políticas educativas del país en materia de calidad de educación, en
relación con otras naciones. Por consiguiente, la responsabilidad del docente con el trabajo y
entrenamiento de las pruebas anteriormente mencionadas hacia los estudiantes, fomenta una
exigencia académica basada en las competencias que rigen el mercado laboral, dando prioridad a
la competitividad académica, pero distanciándose de la formación humanística y
despersonalizando el proceso educativo en la perspectiva del cultivo de las emociones en
estudiantes de grado décimo.
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En este sentido, el propósito del estudio consistió en analizar prácticas docentes que
promueven las emociones en estudiantes de grado décimo en el colegio distrital Estanislao Zuleta
IED. La propuesta surgió de los planteamientos enunciados en el macroproyecto 2016-2018 para
generar procesos de reflexión educativa en torno a las capacidades humanas desde una perspectiva
de dignidad, postulado que planteó la filósofa norteamericana Martha Nussbaum, en su libro
Crear capacidades: Propuesta para el desarrollo humano.

Por tanto, y en consonancia con lo anterior, el equipo investigador a partir de los criterios
establecidos en el macroproyecto: Educar desde el enfoque de capacidades, abordó la capacidad
de las emociones como campo temático para desarrollar un estudio investigativo de tipo
exploratorio – descriptivo, bajo el paradigma Socio-crítico que permite conocer la realidad y
relacionar el conocimiento con el interés de los investigadores para transformar las prácticas
docentes y mejorar los ambientes escolares en el contexto social en el que se desempeñan los
sujetos de estudio.
Para el presente estudio, se eligió la investigación cualitativa, enfocada primordialmente
en la comprensión e interpretación de los hechos desde las percepciones de los profesores
implicados, con el fin de observar rasgos pertinentes para la promoción de las emociones. De
igual forma, se acogió el método investigativo de etnografía educativa, que permitió estudiar a la
población participe en su ambiente natural-educativo y de la cual se obtuvo información valiosa,
recolectada a través de técnicas cualitativas como la entrevista semiestructurada y la observación
participante.
Posteriormente, se determinó analizar la información recolectada con el método de
Análisis de Contenido propuesto por Bardin (2002), el cual aporta una serie de herramientas
rigurosas de análisis y sistematización de la información, permitiendo verificar la objetividad de
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los datos recabados desde la subjetividad del investigador para comprenderlos y explicarlos más
allá de sus primeras significaciones. Así mismo, se apoyó dicho análisis con la aplicación de seis
filtros tomados del proceso de destilar la información, planteado por Vásquez (2013) los cuales
permitieron operar y estructurar la información de forma rigurosa con el fin de dar validez a los
hallazgos encontrados.
Con relación al proceso de interpretación de los datos, Bonilla y Rodríguez (2000)
ilustran que este es “un proceso dinámico que se nutre de todo el trabajo de inducción analítica
iniciado desde el momento mismo de la recolección” (p. 150). Por tanto, en la interpretación se
indagó el sentido para hallar significado a los resultados obtenidos durante el proceso de análisis a
partir de la triangulación de la información obtenida de la población participante, los referentes
teóricos, los antecedentes y las voces de los investigadores, que dieron cuenta de los hallazgos
más significativos y que apuntalaron a los objetivos planteados en el proyecto.
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Capítulo 1
Marco general
El presente capítulo está conformado por la justificación, el planteamiento y formulación
del problema; los objetivos y los antecedentes revisados. Se parte de sustentar la importancia de
la promoción de las emociones como una práctica educativa necesaria tanto para los estudiantes
como para los profesores que permite transformar y mejorar las prácticas docentes, acercándolas
a un nivel más humano en perspectiva de dignidad. Para tal fin, se exponen los antecedentes más
importantes, encontrados en la revisión de investigaciones realizadas a nivel local, nacional e
internacional que presentan cierta relación con el objeto de estudio investigativo, permitiendo
determinar los alcances y limitaciones de su implementación en el ámbito escolar. Finalmente, se
presenta la definición del problema de la cual surge la pregunta orientadora y los objetivos que
enmarcan la presente investigación.

1.1. Justificación
Uno de los principales objetivos de la Maestría en Docencia es ofrecer una formación
integral a los estudiantes de las diversas cohortes con el fin de construir el conocimiento
necesario que “aporte a la transformación social y productiva del país” (Universidad de La Salle,
2013, p.27) Por ende, se asume la línea de investigación “Saber educativo, pedagógico y
didáctico”, propuesta por la Universidad de La Salle, con el fin de realizar procesos
investigativos, que contribuyan a la cualificación educativa y a la transformación de
problemáticas sociales del país, tal como lo establece el acuerdo 001 del 24 de abril de 2013 en el
documento SGI (Sistema de Gestión de la investigación) de la Facultad de Ciencias de la
Educación.
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De esta manera, se desarrolla el proyecto investigativo, acorde al interés de la línea de
investigación y su tema relacionado con el enfoque de capacidades: Prácticas docentes que
promueven las emociones en estudiantes de grado décimo en el colegio Estanislao Zuleta IED de
la localidad Quinta de la ciudad de Bogotá. Así mismo, el estudio, se planteó desde la
perspectiva del desarrollo humano, con el fin de mejorar la calidad de vida del estamento
educativo, ofreciendo alternativas a los modelos utilitaristas que rigen en la actualidad. Por
consiguiente, es tarea de los maestrantes investigadores “enfrentarse a esos modelos dominantes”
(Nussbaum, 2012, p.67) con propuestas educativas alternativas.
En cuanto a los intereses que motivaron al grupo investigador a realizar la investigación,
estos surgieron de los postulados formulados en el macroproyecto (2016 – 2018), Educar desde el
enfoque de capacidades: Una alternativa para promover el desarrollo humano en clave de
dignidad, donde se contempló la oportunidad de realizar un estudio para comprender y mejorar el
quehacer docente a partir de la transformación de las prácticas docentes con la propuesta de la
filósofa Martha Nussbaum sobre las capacidades humanas. Por esta razón, los maestrantes según
sus intereses optaron trabajar la capacidad de las emociones como campo temático para promover
el desarrollo humano en el sector educativo en clave de dignidad.
En síntesis, el estudio vinculó las emociones en las prácticas docentes, como capacidad
de carácter cognitivo, explicado desde la perspectiva de Nussbaum (2001) en Paisajes del
pensamiento “como una forma de pensamiento evaluativo nos muestra que la cuestión de su
papel en una vida humana buena es parte esencial de una interrogación general acerca de la vida
humana buena.” (p.32). En otras palabras, cuando el docente aborda significativamente los
contenidos de su plan de estudio con la promoción de las emociones, les permite resignificar sus
prácticas docentes hacia la formación de sus estudiantes en perspectiva de dignidad.

6
Por lo tanto, está investigación es pertinente teniendo en cuenta que “una de las tareas
que corresponde a una sociedad que quiera promover las capacidades humanas es la de apoyar el
desarrollo de las capacidades a través de la educación” (Nussbaum, 2012, p.41). En este sentido,
se pretende iniciar la promoción de las capacidades en las instituciones educativas para mejorar
las prácticas y contribuir de manera sustancial en la formación de los estudiantes en clave de
dignidad humana, acorde a lo propuesto en el macroproyecto de investigación (2016-2018).

1.2. Planteamiento y formulación del problema
Las prácticas docentes actuales responden a requerimientos y dinámicas institucionales
como: la instrucción en saberes del conocimiento, planeación de secuencias didácticas,
elaboración de informes académicos, mediación en conflictos de convivencia, evaluación de
actividades escolares, sumados a otras dinámicas que se consideran de gran importancia como la
preparación en las pruebas de Estado (SABER) e internacionales (PISA), para conocer el impacto
de las políticas educativas del país en materia de calidad de educación, en relación con otras
naciones. Por consiguiente, la responsabilidad del docente con la preparación de las pruebas
estandarizadas en los estudiantes, fomenta una exigencia académica basada en las competencias
que rigen el mercado laboral, dando prioridad a la competitividad académica, despersonalizando
el proceso educativo y distanciándose de la formación humanística.
De lo anterior y en concordancia con la experiencia de algunos docentes en las aulas, se
evidencian problemáticas relacionadas con las emociones, siendo estas clasificadas en apropiadas
o inapropiadas según la percepción del docente con respecto al comportamiento presentado por
los estudiantes, llegando a afectar el desempeño académico y convivencial. Del mismo modo,
hay que subrayar que no todos los docentes poseen habilidades adecuadas para relacionarse con
los estudiantes, puesto que durante la práctica diaria no hay interacción entre lo académico y lo
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emocional. Como consecuencia, se genera la apatía en el estudiante a causa de unas prácticas
docentes desmotivantes, poco humanas.
Teniendo en cuenta la responsabilidad social que tiene el docente en el proceso de
enseñanza-aprendizaje junto a la importancia de generar y orientar procesos para el manejo
emocional que fomenten la reflexión en sí mismo y la de sus estudiantes; se pretendió en esta
investigación observar las prácticas de tres docentes del grado décimo en diferentes espacios de
clase (aula, laboratorio y espacio al aire libre) de las áreas correspondientes a: Química, Sociales
y Educación Física. Posteriormente, analizar si promovieron las emociones desde enfoque de
capacidades que propone Nussbaum (2012) en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad
Quinta de Usme Bogotá D.C. Por todo lo anterior, esta investigación abordó la siguiente
pregunta problema:
¿Qué prácticas docentes promueven la capacidad de las emociones en perspectiva de
dignidad en estudiantes de adolescencia media?
1.3.Objetivos
1.3.1. Objetivo general
Analizar prácticas docentes que promueven las emociones desde el enfoque de
capacidades en perspectiva de dignidad para la etapa de adolescencia media en el colegio
Estanislao Zuleta IED de la localidad Quinta de Usme Bogotá.
1.3.2. Objetivos específicos
●

Identificar prácticas docentes asociadas a la promoción de la capacidad de las

emociones en grado décimo.
●

Caracterizar los rasgos más pertinentes de los docentes para la promoción de la

capacidad de las emociones en estudiantes de grado décimo.
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1.4. Antecedentes
La revisión de antecedentes se centró en la búsqueda de trabajos de investigación
significativos en el campo de las prácticas docentes, las emociones, las capacidades humanas y
las competencias. Por tanto, el equipo investigador realizó una exhaustiva consulta de estudios
académicos e investigativos a nivel local, nacional e internacional, encontrando tesis de maestría,
investigaciones de doctorado y artículos académicos que se relacionaban con el objeto de estudio
de la investigación. De esta manera, se expone el material investigativo consultado que
contribuyó de manera pertinente con el desarrollo del proyecto.

1.4.1. Nivel local (Bogotá)
El primer trabajo de investigación corresponde a la tesis de maestría desarrollada por
Molano et al. (2013) titulada: Resignificar las emociones de los docentes en el contexto
educativo, realizada en la Universidad de San Buenaventura, sede Bogotá. El objetivo del
estudio consistió en resignificar las emociones en el contexto educativo a partir de pesquisas
teóricas que permitieran la indagación con docentes sobre sus experiencias en la interacción con
los estudiantes. Como proceso metodológico, las autoras abordaron la técnica de la narrativa que
les permitió suscitar una dinámica comunicativo-biográfica, que llevara a los profesores a narrar
vivencias de su práctica pedagógica. Como resultado de su investigación, los autores
identificaron que, partir de una sólida estructuración epistemológica, los docentes podrían generar
transformaciones significativas a partir de sus relaciones con los estudiantes en el ámbito
emocional. Por tanto, el estudio es pertinente para el proyecto investigativo, porque evidencia
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que las emociones son claves en el desarrollo de las interacciones entre docentes y estudiantes,
porque pueden fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje.
Por otro lado, Rivera et al. (2014) de la Pontificia Universidad Javeriana, realizaron un
trabajo de grado para optar por el título de Psicólogo, titulado, El desarrollo emocional de
adolescentes en la educación alternativa en un colegio en Bogotá, cuyo propósito fue analizar la
implementación de nuevos modelos pedagógicos enfocados hacia el potenciamiento del
desarrollo emocional en estudiantes adolescentes del colegio FACE en Bogotá, a partir de
entrevistas semiestructuradas aplicadas a la rectora del colegio y a dos grupos focales
conformados por nueve docentes y ocho estudiantes adolescentes de la institución educativa.
Como resultados investigativos, las autoras del estudio especificaron que cuando se les da la
oportunidad a los estudiantes de preguntarse por sus intereses, sus gustos y sus habilidades, el
efecto que se obtiene, es que ellos se encuentren motivados e interesados por su proceso
educativo logrando ser conscientes de su desarrollo emocional, lo que les proporciona una
interacción con su contexto de forma más crítica.
En cuanto al grupo focal de profesores intervenido, se concluyó que sus prácticas de
enseñanza dan prioridad a fortalecer el desarrollo del pensamiento y a promover la autonomía de
los estudiantes, evitando homogeneizar su aprendizaje. Por tanto, este antecedente es relevante
para la investigación ya que enuncia alternativas pedagógicas que permiten educar y promover la
capacidad de las emociones en la población estudiantil.
Seguidamente, Rodríguez et al. (2014) de la Maestría en Docencia de La Universidad de
La Salle, desarrollaron una propuesta didáctica titulada, Formando la geografía de la compasión
infantil en niños y niñas de cuatro a cinco años, cuya finalidad investigativa era identificar ideas,
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actitudes y comportamientos de los infantes en torno a la virtud de la compasión. El estudio se
realizó en la Casa Vecinal Villa de la Paz Localidad de San Cristóbal, Bogotá D.C, a partir de la
información obtenida a través del método de etnografía educativa con técnicas de observación
participante para revisar los escenarios de expresión con los niños y entrevista semiestructurada a
padres, docentes y estudiantes. Como resultados de la investigación, las autoras pudieron llevar a
cabo su propuesta didáctica, concluyendo que se pudo trabajar de manera teórica y práctica la
virtud de la compasión en los niños y niñas de la Casa Vecinal, evidenciando situaciones
compasivas de los infantes hacia sus seres queridos, pares y docentes. El antecedente es de
considerable relevancia con la investigación, ya que evidencia unas acciones pedagógicas que
permitirían la promoción de las emociones en estudiantes de adolescencia media.
Por otra parte, Esquivel et al. (2015) Investigadoras de la Maestría en Educación de la
Pontificia Universidad Javeriana, realizaron una tesis titulada, Relación del clima de aula y las
emociones morales: culpa y empatía, cuyo fin investigativo era identificar la relación entre el
clima de aula positivo y las emociones de empatía y culpa en estudiantes de sexto grado de cuatro
instituciones educativas de la localidad cuarta de la ciudad de Bogotá. Las autoras allegaron a su
investigación el enfoque cuantitativo, de tipo exploratorio, aplicando un cuestionario con escala
tipo Likert a una población de 189 estudiantes con un promedio de edad de 11 años. Como
resultado principal del estudio, se encontró que hubo una relación positiva entre clima de aula y
las emociones morales; debido a que las emociones morales juegan un importante papel dentro
del aula, pues son las emociones las que permiten regular las acciones y las relaciones entre
docentes y estudiantes.
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Por tanto, el estudio es pertinente con el proyecto de investigación, ya que dilucida la
importancia de generar un clima de aula positivo que podría favorecer la promoción de las
emociones en los estudiantes de grado 10°.
Por último, Silva (2015) en su tesis doctoral titulada, Perspectivas para una formación
humanista desde el yo puedo fenomenológico y la teoría de Martha C. Nussbaum realizada en la
Universidad Pedagógica Nacional, tuvo como fin hizo la revisión del enfoque humanista frente al
utilitarista en la educación. El autor despliega las capacidades del sujeto desde lo político y lo
social, abordando la comprensión fenomenológica del yo puedo de Husserl, homo capax de
Ricoeur y el enfoque de capacidades de Martha Nussbaum desde la pregunta problema de la
investigación: ¿Cuáles son las características que comporta la formación humanista de la persona
a la luz del yo puedo fenomenológico y del enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum?,
Sustentada desde la formación humanista de la persona, inducida a partir de un proyecto
educativo que tomó en cuenta las capacidades de los estudiantes y los actores de la educación
desde una conciencia crítica, participativa y democrática para transformar la realidad frente a los
fenómenos del mundo contemporáneo. Por tanto, el estudio muestra gran pertinencia ya que
enuncia conceptos claves como capacidades y desarrollo humano a la luz de los postulados
teóricos Martha Nussbaum que podrían fundamentar una educación de las emociones a partir de
prácticas docentes humanistas.

1.4.2. Nivel nacional
Un primer estudio a nivel nacional es el propuesto por Cabezas et al. (2009), en su tesis
de maestría de la Universidad de La Salle en Convenio con la Institución Universitaria- Centro de
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Estudios Superiores María Goretti (CESMAG), titulada Los conflictos en la organización escolar,
una perspectiva desde las causas, las emociones y los modos de abordarlos en el Centro
Educativo Municipal San Francisco de Asís (C.E.S.F.A) . Como objetivos principales de la
intervención, las autoras se propusieron identificar las causas que generan los conflictos en la
comunidad educativa del Centro Educativo, al igual que describir el tipo de emociones que los
generan. Las autoras allegaron a su proyecto el método etnográfico para describir y comprender
las relaciones interpersonales e intergrupales de los actores del C.E.S.F.A de los cuales se
generan situaciones de conflictos que afectan el ambiente y organización escolar. El estudio
contempla aspectos teóricos de Nussbaum (2001) sobre las emociones que fueron de gran
pertinencia para comprender cómo éstas subyacen en los conflictos escolares.
Un segundo estudio, es el realizado por Regino y Pitalúa (2010) de la Universidad
Simón Bolívar en Barranquilla, en su artículo de investigación titulado, Estrategias pedagógicas
basadas en la comprensión de las manifestaciones del liderazgo en el ámbito de la inteligencia
emocional, donde realizaron un estudio de caso en la Escuela Normal Superior de Montería con
los estudiantes en formación pedagógica inicial de grado décimo con relación al liderazgo. El
propósito investigativo consistió en proponer estrategias pedagógicas basadas en la comprensión
de las manifestaciones del liderazgo en el ámbito de la inteligencia emocional con los estudiantes.
Como resultados, los autores identificaron factores que influyeron en la vocación de los futuros
educadores, como la poca formación ofrecida por los padres de familia y docentes respecto al
tema del liderazgo, la participación y la comunicación, así como las manifestaciones inadecuadas
en el control de las emociones. Por tanto, los investigadores concluyeron que dicho estudio
facilitó la comprensión de su ejercicio en el contexto educativo, lo que les permitió generar
estrategias pedagógicas que fortalecieran el desarrollo socio-emocional de los estudiantes
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normalistas y la formación de líderes que se asociarán y apoyarán desde el consejo estudiantil en
solución de conflictos. El estudio es oportuno ya que destaca el concepto de liderazgo en los
estudiantes que podrían generar estrategias para la promover las emociones en el aula de clase.
Por otra parte, Escalante (2011) de la Universidad Tecnológica de Pereira en su trabajo
de grado para optar al título de Magíster en Educación, titulado, implementación de una
propuesta didáctica centrada en las competencias emocionales y comunicativas para la solución
de conflictos en el aula de clase, se propuso diseñar, implementar, aplicar y evaluar una propuesta
didáctica para mejorar las competencias emocionales y comunicativas en estudiantes de noveno
grado que aportaran a la solución de conflictos en el colegio Jorge Eliécer Gaitán en la ciudad de
Pereira. Como resultado de la investigación se concluyó que las investigaciones de los docentes
hechos en el aula, logran generar aportes significativos en los aspectos pedagógicos y didácticos.
Así mismo, la implementación de la propuesta diseñada, permitió descubrir que, a través de
algunas estrategias pedagógicas estructuradas, fue posible elevar los niveles en las competencias
comunicativas y emocionales de los estudiantes. El estudio fue pertinente ya que genera
reflexión desde las prácticas docentes para pensar estrategias pedagógicas significativas que
promueva a buen término la educación de las emociones.
Consecutivamente, Gallo (2012), con su propuesta de grado de especialización de la
Universidad de La Sabana titulada, cómo despertar en los adolescentes el desarrollo de una
afectividad sana, abordó a niñas de grado 8º, a partir de un conflicto convivencial enfocado en el
mal manejo de emociones y sentimientos. La finalidad del estudio consistió en crear ambientes
adecuados que favorecieran el desarrollo de emociones y sentimientos sanos y productivos en las
estudiantes. Como resultado del estudio, la autora determinó que es importante estar en sintonía
con los temas referentes a la adolescencia ya que se desbordan muchas situaciones de tipo
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afectivo y emocional complejas que es necesario intervenir a partir de estrategias significativas
para fomentar una afectividad sana. Por tanto, se considera que el estudio aportó a la
investigación en como a partir de las prácticas docentes se pueden crear ambientes adecuados y
significativos para la promoción de las emociones.
De igual manera, García (2013), en su tesis de especialización en pedagogía e
investigación en el aula de la Universidad de La Sabana, propuso un estudio titulado, Desarrollo
de capacidades emocionales para fortalecer los procesos de aprendizaje y las habilidades sociales,
cuya finalidad investigativa era describir aspectos relevantes del desarrollo de un proyecto de
aula tendiente a fortalecer y mejorar las capacidades emocionales y socio afectivas de un grupo
de estudiantes del grado Kinder del Colegio Internacional de Bogotá. El proceso investigativo
fue llevado a cabo mediante un diseño de Investigación Acción Participativa en el cual, a partir
de la identificación de una oportunidad de mejoramiento en el aula, la investigadora diseño y
desarrollo una estrategia de intervención, evaluando permanentemente los alcances de la misma y
reflexionando acerca de su propio quehacer en el aula. Como resultado de su investigación, la
autora especificó que el desarrollo de capacidades emocionales es de vital importancia para el
desarrollo socio afectivo de los niños, permitiéndoles establecer relaciones más acertadas y
duraderas. De igual manera, la especialista determinó que situaciones como la baja tolerancia a la
frustración, el estrés, la ansiedad, la violencia y los comportamientos disruptivos, afectan el nivel
emocional de los infantes afectando su desarrollo personal. El estudio indagado se consideró de
gran pertinencia, ya que se evidenció la importancia de promover las emociones que inciden en el
buen desarrollo personal afectivo y social de los estudiantes.
Por su parte, Martínez (2014) para optar al grado de Doctor en Ciencias Sociales. Niñez
y Juventud, realizó una investigación titulada, base emocional de la ciudadanía. Narrativas de
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emociones morales en estudiantes de noveno grado de dos instituciones escolares de la ciudad de
Bogotá, cuyos propósitos principales eran analizar en las narrativas de estudiantes de noveno
grado, las emociones morales que amplían o impiden el interés moral por la vida ciudadana, al
igual que interpretar los juicios de valor que están a la base de las emociones morales. Como
diseño metodológico, el autor enfocó su tesis por la técnica de interpretación en narrativa como
forma de investigación social ubicada en la perspectiva de comprender las experiencias humanas
tal como las viven los sujetos-actores de la investigación, en su caso, las emociones que tienen
los estudiantes de noveno grado. Como resultados de su proceso investigativo, el doctor encontró
en las narraciones de los estudiantes, emociones morales como la vergüenza, la repugnancia, la
humillación, la envidia, la compasión y la gratitud que inciden en la base emocional del ser
ciudadano. El antecedente doctoral fue relevante porque evidencia que las emociones son
esenciales a la hora de construir ciudadanía democrática en la población estudiantil.
Finalmente, Rodríguez et al. (2017) de la Universidad de La Salle, extensión Yopal, para
optar al título de Magister en Docencia, desarrollaron en su investigación, Estrategias dialógicas e
inclusivas que promueven el educar en las emociones en padres y docentes, tejiendo relaciones
más humanas en dos instituciones educativas de Yopal, Casanare, cuyas finalidades
investigativas eran identificar cómo los profesores y padres de familia comprenden y vivencian el
educar en las emociones y cómo implementar estrategias dialógicas e inclusivas que promovieran
la educabilidad de las emociones en padres y docentes de las instituciones educativas Luis
Hernández Vargas e Instituto Técnico Empresarial el Yopal. Como resultados del estudio, las
investigadoras concluyeron que su investigación relacionada con la educación emocional,
contribuyó a generar cambios paulatinos y aportes dirigidos a la enseñanza del educar en
emociones, a partir de las estrategias dialógicas e inclusivas de taller vivencial y tertulia

16
pedagógica, implementadas en las instituciones educativas objeto de estudio, logrando que los
docentes evidenciaran la importancia de generar cambios en sus prácticas pedagógicas en torno al
educar en emociones en la comunidad educativa. Por ende, lo enunciado en el proyecto de
Yopal, fue muy pertinente para la investigación de las prácticas docentes que promueven las
emociones, ya que coloca el acento en generar transformaciones con propuestas significativas que
favorezcan crear ambientes escolares armónicos a partir de la educación emocional de los
estudiantes.

1.4.3. Nivel Internacional
Un primer antecedente relevante a nivel internacional, es el artículo de investigación
escrito por Ibáñez (2002) de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación en
Santiago de Chile, titulado Las emociones en el aula, donde la autora da cuenta de una primera
investigación realizada en la formación docente inicial, con el propósito de recoger en encuestas
y grupos de conversación, la percepción de estudiantes de pedagogía de todas la carreras de
pregrado para contextualizar el surgimiento de sus emociones favorables y desfavorables en la
interacción cotidiana en el aula universitaria. Como resultado del proceso investigación, se
pudieron descubrir las emociones que surgieron con mayor frecuencia en los estudiantes de la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación y establecer así, los contextos
interacciónales en que ocurrieron, determinando que en situaciones como la interacción con
contenidos interesantes y las buenas relaciones con los docentes y compañeros de estudio,
generaban emociones favorables. De igual manera, cuando había una relación irrespetuosa,
arbitraria e injusta por parte del profesor se generaban emociones desfavorables. Lo ilustrado en
este antecedente fue importante para la presente investigación, ya que demuestra que las
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emociones de los estudiantes, constituyen un factor determinante en la construcción y
mejoramiento de sus procesos de aprendizaje.
De la misma manera, Vivas (2003) de la Universidad Pedagógica Experimental
Libertador de Caracas (Venezuela) en su artículo de investigación titulado, La educación
emocional: Conceptos fundamentales, tuvo como objetivo, precisar los conceptos fundamentales
requeridos para la construcción de un marco teórico para educación emocional, tales como su
definición, justificación y sus referentes teóricos, así como la delimitación de los contextos de
aplicación de la educación emocional. Como conclusiones de su artículo, la autora enfatizó que
incorporar la formación emocional en la educación demanda un cambio de perspectiva acerca del
rol del docente, de las instituciones educativas y de las interacciones en el aula.
Por tanto, el contenido de este artículo investigativo fue pertinente para la presente
investigación, ya que ese cambio de perspectiva al que alude la investigadora, se relaciona con la
urgente formación del docente para promover las emociones a través de sus prácticas docentes.
Por su parte, Mestre et al. (2012), en su artículo de investigación “Emociones, estilos de
afrontamiento y agresividad en la adolescencia”, de la Universidad de Valencia (España) y El
Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicología Matemática y Experimental, Buenos
Aires, Argentina, realizaron un análisis de la relación entre las estrategias de afrontamiento y las
emociones para determinar en qué medida son procesos relacionados con la conducta agresiva.
Los autores evaluaron a una población de 1.557 niños y niñas, entre las edades de los 12 a los 15
años, que estaban vinculados a la escuela, donde lograron identificar la inestabilidad emocional la
cual tenía relación directa con la agresividad. Como conclusión de la intervención, los
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investigadores determinaron la necesidad de generar estrategias que permitieran mitigar los
comportamientos agresivos con un adecuado manejo de las emociones.
El contenido del artículo presenta relevancia ya que se evidencia que a partir de la
promoción de las emociones se podría aportar a la disminución de conductas agresivas en los
adolescentes.
Por otro lado, Modzelewski (2012), del programa de doctorado en ética y democracia de
la Universidad de Valencia (España), realizó una investigación titulada La educabilidad de las
emociones y su importancia para el desarrollo de un ethos democrático, donde la autora tuvo
como propósito, fundamentar los postulados teóricos sobre las emociones de Martha Nussbaum y
su expansión a través del concepto de autorreflexión. Como conclusiones de su estudio, la
investigadora, manifiesta que, a partir de la educación de las emociones en una teoría crítica de la
justicia, las sociedades pueden generar cambios significativos que ayuden a transformar la
injusticia, la desigualdad y el sufrimiento social. El estudio fue de alta pertinencia, ya que
desarrolla el concepto de emociones desde la perspectiva de la filósofa Martha Nussbaum, autora
clave de la presente investigación.
Los investigadores Costillo et al. (2013), del Departamento de Didáctica de las Ciencias
Experimentales y de las Matemáticas de la Universidad de Extremadura, comentan en su artículo
sobre los programas de intervención en la formación inicial del profesorado de primaria y
secundaria en ciencias y matemáticas, considerando de manera integrada aspectos cognitivos y
afectivos para que los futuros profesores tomen conciencia de sus propias emociones en la
enseñanza y el aprendizaje de estas materias, de cómo las emociones afectan a la enseñanza y
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aprendizaje de sus alumnos, y para que tengan herramientas para afrontarlo permitiendo la
autorregulación.
Seguidamente, De Souza (2014), en su tesis doctoral titulada, “Competencias
emocionales y resolución de conflictos interpersonales en el aula” de la Universidad Autónoma
de Barcelona, presentó un estudio cuya finalidad era indagar cómo el profesor desarrollaba las
competencias emocionales para la prevención y resolución de los conflictos interpersonales del
alumnado en el aula, donde la investigadora abordó las emociones y los conflictos como
constructos centrales para desarrollar su disertación. Para su propósito investigativo, la autora
realizó una búsqueda exhaustiva desde la perspectiva de diversos autores para elaborar el marco
teórico, a la vez que se planteaba preguntas e hipótesis para ser confirmadas o refutadas.
Como resultados obtenidos de su investigación, la doctora concluyó que durante el
desarrollo de su tesis doctoral, logró analizar los constructos centrales de las emociones y los
conflictos interpersonales en los estudiantes, determinando que los profesores necesitan una
fuerte formación teórica y práctica para desarrollar tanto sus competencias emocionales como las
del alumnado. El estudio realizado por Souza (2014) ya que aborda el concepto de emociones
desde otras perspectivas teóricas que facilitaron su comprensión conceptual para el estudio.
Posteriormente, Gil (2014), de la Universidad de Valencia de España, realizo un estudio
denominado, la teoría de las emociones de Martha Nussbaum: el papel de las emociones en la
vida pública cuyo fin investigativo fue revisar la naturaleza de las emociones a partir de
diferentes concepciones teóricas, haciendo mayor énfasis en los postulados epistemológicos de
Martha Nussbaum y el papel que juegan en la vida pública.
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Como conclusiones del estudio, la autora determinó, que los planteamientos sobre las
emociones que trabaja Martha Nussbaum constituyen un excelente análisis del rol que algunas
emociones pueden tener en la vida ética y política. El estudio doctoral, bastante pertinente por su
acercamiento a la concepción teórica que desarrolla Nussbaum sobre la capacidad de las
emociones.
Por último, Borrachero (2015) de la Universidad de Extremadura, (España), realizó una
tesis doctoral titulada “las Emociones en la Enseñanza y el Aprendizaje de las Ciencias en
Educación Secundaria”, cuyo objetivo principal era analizar la influencia de las emociones hacia
las ciencias en alumnos de Educación Secundaria a través del recuerdo de estudiantes
universitarios de primero de Grado. La metodología utilizada en el estudio fue de enfoque
cuantitativo que les permitió describir las variables y analizar su incidencia e interrelación en un
determinado tiempo. Como resultados del estudio, la autora concluyó que no todas las
asignaturas científicas despiertan las mismas emociones. Los estudiantes de primer grado de
universidad manifestaron que cuando estaban en Secundaria, presentaron emociones positivas
hacia la Biología, la Geología y la Tecnología, y emociones negativas hacia la Física, la Química
y las Matemáticas. Las causas de estas emociones negativas, según la investigadora, se
atribuyeron a aspectos relacionados con el profesor, con la materia o con la propia figura del
estudiante. El estudio presentó pertinencia ya que permitió conocer cómo las emociones pueden
influir en el buen desempeño de asignaturas de corte científico.
De la revisión exhaustiva de antecedentes relacionados con el objeto de estudio de la
investigación, se concluye que no ha habido un estudio de las emociones en profundidad desde la
propuesta de Martha Nussbaum con relación a las prácticas docentes. En esta revisión se
encontraron investigaciones para fortalecer o desarrollar las emociones en la población estudiantil
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y algunas, en las emociones de los docentes. Por ello, se puede proyectar una investigación
educativa, dirigida a un campo poco abordado desde la propuesta de las capacidades humanas y
el desarrollo humano. A continuación, se da paso al marco conceptual, donde se relacionan los
conceptos y teorías que sustentan la investigación, con el fin de descubrir y comprender aspectos
teóricos relacionados con en el planteamiento del problema.
Capítulo 2
Marco conceptual
En este capítulo se determina el horizonte conceptual tomando como referencia los
conceptos centrales que hacen parte de este estudio: Capacidades humanas, Desarrollo humano,
emociones, competencias y prácticas docentes, con el fin de explicar los fundamentos teóricos
que sustentan el desarrollo de la presente investigación, siendo estas posturas una posible
respuesta para la comprensión de lo enunciado en la pregunta problema y los objetivos
planteados en el capítulo anterior.
2.1. Capacidades humanas
Amartya Sen (2004) interviene en el diseño del enfoque de las capacidades que orienta el
debate sobre el desarrollo de las políticas correspondientes, esto consistió en usar términos para el
programa político y económico que él proponía en sus obras: Nuevo examen de la desigualdad
(2004) y Desarrollo y libertad (1999). De esta manera, precisó realizar las comparaciones sobre
la calidad de vida y demostrar la superioridad de los enfoques utilitaristas, con el talento de las
comunidades o individuos, puesto que se destacan roles afines al crecimiento económico de una
sociedad. El objetivo del enfoque de capacidades es mostrar cómo el individuo puede hacer que
los funcionamientos se destaquen con el buen uso de la libertad y crear oportunidades personales,
políticas, sociales y económicas que alcancen el bienestar humano.
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Entre tanto, Martha Nussbaum (2012) expresa “Yo uso normalmente el plural,
<<capacidades>>, para enfatizar que los elementos más importantes de la calidad de vida son
plurales y cualitativamente distintos” (p. 38). Es así como se empieza a enfrentar no sólo a una
capacidad, sino que la salud, la educación, la integridad física, entre otros, constituyen de forma
plural una clave para el enfoque.
De la misma forma, es necesario dejar claro que Martha Nussbaum (2012) no solo
enfatiza en los seres humanos, sino que también hace referencia a los animales, describiendo a los
primeros, como animales humanos y a los segundos como animales no humanos. En
consecuencia, la filósofa norteamericana pretende edificar una teoría de la justicia sin excluir
ninguna entidad anteriormente mencionada.
Dicha teoría, hace un acercamiento a la definición del enfoque de las capacidades como
“una aproximación particular a la evaluación de la calidad de vida y la teorización sobre la
justicia social básica” (Nussbaum, 2012, p. 38). Por tanto, se tiene presente sobre lo que es capaz
de hacer y de ser cada individuo, no de forma parcial, sino que por el contrario, el enfoque se
centra en su totalidad. Con ello, se da a entender que son las sociedades las encargadas de
proporcionar oportunidades donde las personas eligen poner en práctica la facultad de construir
un autoconcepto basado en “La libertad sustantiva de alcanzar combinaciones alternativas de
funcionamientos” (Nussbaum 2012 p. 40), en otras palabras, es la posibilidad de que una persona
ejerza su libertad, de tal manera que es capaz de crear oportunidades personales, políticas,
sociales y económicas para desenvolverse en un contexto específico.
Así mismo, Nussbaum (2012) especifica que hay dos tipos de capacidades: combinadas e
internas. Las primeras, entendidas como las características de las personas entre las que pueden
destacar su personalidad, capacidades intelectuales y emocionales, su físico, su salud e inclusive
su percepción y movimiento corporal. Las segundas, comprendidas como estados fluidos y
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dinámicos propios de los individuos. Ambas capacidades interrelacionadas entre sí, permiten
alcanzar unos mínimos deseables, garantizando las Capacidades básicas, que son “las facultades
innatas de la persona que hacen posible su posterior desarrollo y formación” (p. 43), para
alcanzar una vida digna común para todos los seres humanos en una sociedad.
En relación con lo anterior, la autora presenta una propuesta donde los seres humanos
tengan unos objetivos políticos como un fin común para una nación, de tal forma que cada sujeto
pueda superar notablemente lo que llama un umbral de las capacidades combinadas, no
asumiendo esto como un funcionamiento sino más bien como la posibilidad de elegir y actuar
con libertad, por ende, cabe destacar que es importante reconocer un funcionamiento como “la
realización activa de una o más capacidades” (p. 44).
Por otro lado, es importante resaltar la relación de la educación con las capacidades
centrales, que inicialmente se originan por la manera en la que el entorno percibe las diferentes
concepciones del mundo a través de la cultura y las políticas públicas. De ello, cada individuo
promueve y potencializa sus propias capacidades, al reconocer qué límites existen en su contexto
social y cuáles enriquecen su formación desde la relación de un saber específico con lo cotidiano,
sin perder el sentido entre lo subjetivo y lo existente. Tal como lo ilustra Nussbaum (2006) en su
obra Frontiers of Justice:
…In framing the Education capability, for example, it is sensible to ask what we can expect
to deliver compatibly with delivering all the other capabilities. On the other hand, the threshold of
each should not be set in a utopian or unrealistic way so we must ask what combination we can
hope to deliver to people under reasonably good conditions (p. 402) 1

1

En el marco de la educación de las capacidades, por ejemplo, es sensato preguntar qué podemos
esperar con hacer compatible todas las otras capacidades. Por otra parte, el umbral de cada uno no debería
ser de un modo utópico o poco realista, por lo que debemos preguntarnos qué combinación podemos
esperar entregar a las personas en condiciones razonablemente buenas. [Traducción de los investigadores].
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De lo anterior, la autora enfatiza que los cambios o las condiciones para una mejor
calidad de vida, no deben ser una fantasía, sino el resultado de un proceso, en el cual el ser
humano experimenta en su mundo y al mismo tiempo interioriza su propio proceso de crear
capacidades. Además, la generación de las políticas públicas influye en los pensamientos y
productividad de una sociedad, sin omitir la percepción personal y la institución educativa, en la
cual se educa cada individuo, a pesar de las condiciones:
…We should not set our sights too low, deferring to present bad arrangements. Thus is
would have been wrong to conclude that universal primary and education of children is not a
good goal for a just public policy, on the grounds that right now it is not feasible in some badly
managed states (Nussbaum, 2006, p. 402).2
Lo anterior, se presenta en dos momentos clave: La persona como protagonista del
desarrollo de sus capacidades y posteriormente en sentido colectivo con el aporte social, político
y económico de su entorno. Por esta razón, se debe priorizar en primera instancia el individuo en
su condición de ser humano lo que conlleva al sector educativo a desarrollar las capacidades de
éste, brindándole las herramientas necesarias que lo conduzcan a contribuir al bienestar y
construcción de ciudadanía.
De los planteamientos de los autores referenciados, el grupo investigador concreta que
las capacidades humanas son el conjunto de funcionamientos económicos, políticos, culturales,
éticos y sociales, que en condiciones satisfactorias promueven oportunidades al ser humano, para

2

No deberíamos subestimar nuestra percepción, al diferir las malas disposiciones presentes. Por
lo tanto, habría sido incorrecto concluir que la educación primaria y secundaria universal de los niños no
es un buen objetivo para una justa política pública, sobre los espacios que ahora no son factibles en unos
estados que son mal manejados. (es mínimo lo que se tienen que revisar) [Traducción de los
investigadores].
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que escoja libremente las alternativas que propenden por una mejor calidad de vida y al mismo
tiempo, influya en el surgimiento de las cualidades propias y colectivas.

2.2. Desarrollo humano
El concepto de Desarrollo humano aparece en campos como el económico, el político, el
filosófico y por supuesto el educativo, permeado bajo nociones contrarias y utilizado en discursos
para dar fuerza a planteamientos y propuestas basadas en el modelo socioeconómico.
En este contexto, Amartya Sen (1999) expresa que para hablar de desarrollo de una
sociedad primero hay que analizar la vida de quienes la integran, es decir que no se puede definir
el éxito económico de un país sin tener en cuenta el desarrollo de las personas que la conforman,
en tal sentido, puede concebirse, “como un proceso de expansión de las libertades reales de las
que disfrutan los individuos” (p.19). De esta manera, el desarrollo humano se debe abordar como
un problema que debe ser estudiado por los gobiernos, por encima de las organizaciones, las
estadísticas y los datos de la calidad de vida de las personas a las cuales se refiere el Banco
Mundial, medido en el Producto Interno Bruto (PIB). En consecuencia, el autor manifiesta que:
“El desarrollo tiene que ocuparse más de mejorar la vida que llevamos y las libertades de las que
disfrutamos” (p. 31).
En otras palabras, el desarrollo humano debe propender por ampliar las libertades del
hombre, por lo cual los gobiernos deben garantizar la posibilidad del goce de las mismas, no sólo
enriqueciendo la libertad de restricciones, sino que también permitan relaciones sociales más
plenas, para la interacción con el mundo en el que se vive. Por ende, para la filósofa Martha
Nussbaum (2012) el término “<<Desarrollo humano>> sugiere el despliegue de unas facultades
que las personas traen consigo al mundo”. (p. 43).
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En resumen, el desarrollo humano es la oportunidad que se le brinda al hombre de
fortalecer sus habilidades en función de elegir, participar y actuar con libertad, aportando al
entorno en el que se desenvuelve y por el que los gobiernos deben preocuparse para fortalecer el
desarrollo de sus naciones. De tal manera que impliquen principios de igualdad y crecimiento
sostenible de las comunidades, los cuales no deben ser simplificados por las visiones utilitaristas,
sino hacer revisión de cómo cambiar la desigualdad en contextos sociales, políticos, culturales y
éticos.
2.2.1. Educación para el Desarrollo humano.
La formación para el desarrollo humano debería implicar el desarrollo de la persona,
desde una perspectiva ética y solidaria, así como la comprensión y sensibilización del “mal
desarrollo” que se presenta en el mundo, evidenciado en pobreza, corrupción, inequidad, guerras,
degradación medioambiental, explotación, entre otras.
Una educación para el desarrollo humano considera el ideal de individuo que debe
formar, así como el tipo de sociedad. Por lo tanto, esta ha de ser potencializadora de la
realización de las capacidades humanas, y para ello, se requiere de la construcción de ambientes
de aprendizaje significativo que privilegien y favorezcan la relación armónica del saber, el hacer
y el ser de las personas, permitiéndoles la participación, el reconocimiento, la autonomía, el
respeto y la subjetividad en la sociedad. Como lo explica Nussbaum (2005): “La educación debe
ser muy personal. Debe preocuparse de la situación real del alumno, del estado de sus
conocimientos y creencias, de los obstáculos para que ese alumno alcance la introspección y la
libertad intelectual” (p.p.54-55). Por lo expuesto inicialmente, es importante que se involucre
desde la práctica docente las distintas problemáticas sociales de los estudiantes, aportando desde
el currículo y las áreas básicas el fortalecimiento de capacidades.
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En relación de las capacidades con la educación, es importante resaltar que la
transformación de una sociedad, sin omitir la libertad y la expansión de la equidad de género
propicia una mejor educación para todos, como lo describe Nussbaum (2004): “Education is the
key to women’s empowerment and to women ‘making progress on other problems in their lives’
“(p.p 319-320)3.
De acuerdo con los planteamientos de la autora citada, se determina que el desarrollo de
una sociedad es la generación de los valores y la aceptación de las diferentes tendencias,
haciendo que el buen ejercicio de las políticas públicas sea justo y libre de brechas que deterioren
el orden social de una nación, tal como lo enuncia Nussbaum (2011): “El futuro de la educación
necesita identificar cómo influye la formación de los estudiantes frente al respeto y la igualdad
democrática como capacidades” (p. 53)
Por esta razón, en la escuela es importante trascender la búsqueda del conocimiento a
través del desarrollo de la mente del estudiante con diversos métodos pedagógicos que lo
complementan con lo aprendido en el núcleo familiar, específicamente la preocupación por el
otro y el desarrollo de las normas sociales. De esta manera, “la escuela puede desarrollar la
capacidad del alumno de ver el mundo desde la perspectiva del mundo” (Nussbaum, 2011, p.73),
es decir, contrarrestar las diferencias con otros grupos raciales, religiosos y sexuales, promover el
pensamiento crítico en aspectos como sentir compasión por otros y el autocontrol de la
agresividad, que en parte depende de las normas sociales y el proceso de desarrollo de los
estudiantes con una educación favorable en la escuela.

3

Educación es el camino para el empoderamiento de la mujer y para que las mujeres avancen en
otros problemas de sus vidas [Traducción de los investigadores].
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2.2.2. Adolescencia media
La adolescencia es una etapa crucial para el Desarrollo humano de cualquier individuo.
Krauskopf (2010) afirma que esta etapa inicia desde los 10 años y finaliza a los 19, donde “En la
adolescencia se replantea la definición personal y social del ser humano a través de una segunda
individuación que moviliza procesos de exploración, diferenciación del medio familiar, búsqueda
de pertenencia y sentido de vida” (p.2). Así las cosas, en la adolescencia se reafirma la
personalidad del individuo, se transforma en un ser más social o asocial, despertando la
curiosidad por conocer el mundo y situaciones desconocidas que pueden ser buenas o malas,
asumir responsabilidades, en las que se va forjando su independencia y finalmente con libertad de
escoger lo que en su “concepto” es bueno o malo para él o ella.
Por otra parte, Papalia et al. (2009) coinciden con el inicio de esta etapa a los 10 años y
que se posterga hasta los 20 años de edad. Definen adolescencia como un constructo social,
donde hay una transición del desarrollo de la infancia y la adultez que implica cambios físicos,
cognitivos, emocionales y sociales importantes y asume diversos comportamientos en entornos
sociales, culturales y económicos. De este modo, se comprueba la importancia que tiene esta
etapa para el desarrollo social del individuo, que implica cambios físicos importantes para el
desarrollo de la sexualidad y reconocimiento de sí mismo, desarrollando su autoestima y
emociones.
De lo anterior, se desprende que en esta etapa el sujeto es independiente de la familia
para confirmar sus habilidades y autoestima. Como por ejemplo, la vivencia de su sexualidad
debe ser vivida fuera de ella, puesto que el adolescente adquiere nuevos roles en la sociedad
(Krauskopf, 2010). De esta manera, se crean nuevas relaciones para su desarrollo social
distinguiéndose dos grupos focales principales: El grupo familiar y el grupo social (amigos
nuevos, colegio, primera relación sentimental)
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Asimismo, el desarrollo intelectual ayuda a que el joven le dé sentido a su identidad y
replantee sus relaciones con la sociedad. De acuerdo con Krauskopf (2010) a esto se denomina
“la simbolización, la generalización y la abstracción introducen visiones más amplias y diversas
de los acontecimientos” (p.5). Por tanto, el adolescente tiene la capacidad de reflexionar y
cuestionarse sobre su forma de pensar, ser y hacer dentro de la sociedad, y al mismo tiempo
puede generar en él o ella situaciones de confrontación con su familia, amigos, maestros y
autoridades.
Para el desarrollo humano de las capacidades en adolescentes, se requiere entonces que
el individuo interiorice factores externos como los comportamientos de su familia, docentes y
compañeros de estudio, lo cual depende de la autonomía del joven al decidir qué es lo que quiere
destacar en su personalidad, cuando expone los conocimientos aprendidos en el aula de clase en
relación con su percepción del mundo, enlazando criterios cognoscitivos y emocionales
particulares reconocidos desde la colectividad adquirida de su entorno.
2.2.3. El Desarrollo humano desde el enfoque de capacidades.
Es importante tener presente que el enfoque de capacidades se contextualiza acorde al
entorno y condiciones socioeconómicas, políticas y culturales a las cuales está expuesta el sujeto
y de ello se desarrolle la integridad con el buen uso de la libertad y la justicia, como lo argumenta
Nussbaum (1988) basada en la filosofía de Sen:
… Sen’s capacities- based objection by pointing out that is revisits the Aristotelian idea
that in matters of distributive justice, it is more appropiate to distribute resources in terms of

30
“valuable human functionings” of what they are able to do and be (proportionate equality) rather
than blindly settle for a quantitative división (arithmetic equality) 4 (p.84).

En la actualidad, persiste la visión de que la economía en crecimiento describe como tal
el buen desarrollo de las condiciones sociales, sin embargo, se omiten las potencialidades que
explican la capacidad de cada uno de los individuos, al igual que los factores que favorecen la
integración de las personas a la sociedad.
De lo anterior, se explica que “todas las capacidades son derechos fundamentales de los
ciudadanos, todas son necesarias para una vida digna y decente” (Nussbaum, 2006, p. 173) y en
relación con el desarrollo humano, la calidad, la justicia social y aspectos como la salud, la
educación, la libertad política y religiosa; género y equidad racial, son contextos que la economía
capitalista no abarca, pero que al vincular el desarrollo humano con el enfoque de las capacidades
se convierte en un elemento esencial que brinda la oportunidad para la construcción del individuo
en clave de dignidad.
De este modo, se tiene presente que las oportunidades son puentes para la promoción de
las capacidades y como lo enuncia el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) (2016): “Para que todos los seres humanos puedan desarrollar al máximo su potencial,
es necesario prestar una atención urgente a la desigualdad y a las capacidades y oportunidades
relativas” (p.163). Por tal motivo, es importante destacar que el desarrollo humano es el puente
que revisa cómo se deben potencializar las capacidades para fortalecer las libertades y así
contrarrestar la desigualdad y la injusticia. Lo anterior implica que es necesario fomentar el

4

Las capacidades de Sen basadas en la objeción de indicar que es revisar la idea Aristotélica que en
asuntos de justicia distributiva, es más apropiado distribuir recursos en términos de “funcionamientos valiosos
humanos” lo que pueden ser capaces de hacer y ser (igualdad proporcionada) que más bien a ciegas se conforman
con la división cuantitativa (igualdad Aritmética) [Traducción de los investigadores].
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crecimiento de los diversos umbrales de las personas de manera igualitaria, con el fin de mejorar
las condiciones que favorezcan el alcance del bienestar humano.
2.3. Emociones
La filósofa Martha Nussbaum (2001), define emociones como “levantamientos
geológicos que un viajero puede descubrir en un paisaje donde hasta hace poco sólo se veía una
llanura, imprimen a nuestras vidas un carácter irregular, incierto y proclive a los vaivenes” (p.21).
De este planteamiento puede comprenderse que las emociones pueden interpretarse como los
juicios o pensamientos que los individuos reconocen su importancia, para alcanzar su propio
florecimiento, reconociendo su necesidad ante el mundo y sus acontecimientos.
De igual manera, la autora en su libro, Crear capacidades: Propuesta para el desarrollo
humano, define la capacidad de las emociones como “El poder sentir apego por cosas y personas
externas a nosotras y nosotros mismos; poder amar a quienes nos aman y se preocupan por
nosotros, y sentir duelo por su ausencia; en general, poder amar, apenarse, sentir añoranza,
gratitud e indignación justificada” (p.54). Por consiguiente, se puede comprender que las
emociones son reveladoras de diversos comportamientos y situaciones positivas y negativas de
las personas como la aflicción, el sufrimiento, el perjuicio moral y el menoscabo de la dignidad
humana que no permitirían el florecimiento o prosperidad hacia una sociedad justa y
democrática. Por otro lado, Nussbaum (1997) afirma:
Las emociones siempre van dirigidas a alguien. Nunca se dan en abstracto. Tenemos
afecto por alguien, un humano o un ser no humano, y este se convierte en objeto de nuestro
sentimiento.

Las emociones tienen una intencionalidad, van dirigidas hacia alguien que

consideramos importante. (...) Las emociones son una manera de percibir: “El modo en que veo
una persona es inherente a la naturaleza de mi emoción” (p.94).
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Desde otra perspectiva, considerando que [...] desde el punto de vista de Aristóteles, las
emociones no son fuerzas animales ciegas, sino partes inteligentes y discriminadoras de la
personalidad, estrechamente relacionadas con creencias de cierta clase, y por tanto sensibles a
modificaciones cognitivas (Nussbaum, 1996, citada en Trueba, 2009). Con referencia a lo
anterior, se argumenta la interacción entre la inteligencia y las pasiones humanas para realizar
cualquier actividad o ejercicio, directamente relacionadas con la personalidad. En concreto, el
individuo es autónomo de decidir qué es lo mejor o no para sí mismo, seleccionar los objetos que
le inspiran curiosidad por el aprendizaje o simplemente quedarse en la oscuridad intelectual.
Mirándolo así, Nussbaum (2001) hace conexión con los pensamientos y menciona que son
componentes denominados de nuestra identidad, aunque presenta dificultades en la perspectiva
cognitiva y caracteriza a las emociones de forma intencional.
En Terapia del deseo, Nussbaum (2003) describe que: “Las emociones son “experiencias
humanas” y de hecho lo son; pero la mayoría de los investigadores contemporáneos y muchos del
mundo antiguo también sostienen que algunos “animales no humanos” tienen emociones al
menos de algún tipo” (p. 38). De esta forma, permite diferenciar que cada ser tiene su forma de
manifestar las emociones, puesto que cada una de estas especies tienen su propia capacidad
cognitiva, diversos modos de vida y de asumir en su pensamiento lo que le sucede a otro
individuo, situado a través de la compasión. En consecuencia, “Las emociones tienen su origen
desde las creencias que concorde a lo explicado por Aristóteles están asociadas con una familia
específica de creencias tales que, si una persona no cree o deja de creer en una familia relevante,
no tendrá o dejará de tener la emoción” (p.39).
Por consiguiente, para educar las emociones es clave conocer qué pueden variar y
representar diferentes características en cada individuo, lo cual explica la percepción de los
objetos y las cosas existentes en el entorno, como lo fundamenta Nussbaum (2003):
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Si las emociones no estuvieran relacionadas con las creencias, si fueran impulsos
irreflexivos, como corrientes eléctricas, entonces un padre o un maestro sólo podría influir en las
emociones de un niño a través de un proceso de condicionamiento de su conducta, a la manera
como se enseña a una rata a recorrer un laberinto. Podríamos pensar que, al vincular premios y
castigos a la conducta asociada con la emoción en cuestión, estamos alentando emociones
apropiadas y desalentando las que son inapropiadas. (p.p 48-49).
Lo anteriormente expuesto, fundamenta que las emociones son producto de las creencias
como praxis individual, enlazada por los comportamientos y hábitos aprendidos en su entorno
social, lo cual involucra elementos para la construcción del pensamiento y promoción de las
emociones en espacios académicos, laborales y educativos. Asimismo, Nussbaum (2003)
especifica que:
“Las emociones pueden calificarse adecuadamente de racionales o irracionales, y también
(con independencia de eso) como verdaderas o falsas, según el carácter de las creencias que
constituyen su base o fundamento. Así, más que hallarnos ante una simple dicotomía entre lo
emocional y lo normativamente racional, tenemos una situación en que todas las emociones son en
alguna medida <<racionales>> en sentido descriptivo- todas son en alguna medida cognoscitivas
y basadas en creencias- y todas pueden ser valoradas, como las creencias, por su posición normativa
(p.114).”
Para la educación de jóvenes en la escuela, es necesario conocer la relación entre las
dimensiones racional y emocional (Darder, citado en Adams et al., 2003), de esta manera hace
reconocimiento que las emociones no solo son afines al cuerpo, también a la razón y las
condiciones sociales, como capacidad central relacionada con otros elementos o creencias
involucradas en casa, escuela y entorno, que fundamentan el desarrollo de la personalidad,
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criterio y visión particular del estudiante. Con relación a la conceptualización de Nussbaum
(2003), se considere que:
Las emociones son refractarias a la enseñanza y la argumentación, las creencias pueden
modificarse mediante la enseñanza. Las emociones están presentes también en los animales y en
los niños; la creencia y el razonamiento pertenecen únicamente a los seres humanos maduros”
(p.112).
De lo anterior, se determina que, a partir de una experiencia o práctica, se puede generar
la formalidad de una emoción en un individuo, retroalimentando con argumentos sólidos el
criterio de otras personas. A partir de ello, se establece que la educación de las emociones es
necesaria para el orden de los pensamientos racionales y reconocer los no racionales como una
pasión. De esta manera, el ser humano organiza y reflexiona la naturaleza de los sentimientos
ante la benevolencia, reciprocidad y motivación.
2.4.

Competencias

Se han establecido múltiples definiciones de las competencias, pero como afirma Tobón
(2006) “todas ellas tienen problemas por su reduccionismo o falta de especificidad con otros
conceptos” (p.5). Así mismo, delimitar el término de competencia se evidencian distintas
miradas sobre el concepto desde lo psicológico, lingüístico, productivo-industrial, educativo,
entre otros y esto hace que al tratar de definirlo resulte controvertido. De esta manera, esta
divergencia implica el reconocimiento de distintos niveles del concepto de competencia, lo que
ha permeado la inserción confusa de otras significaciones relacionadas, como: desempeño,
destreza, habilidad, capacidad, aptitud, las cuales resultan ambiguas en el momento de concretar
un acercamiento al término.
Atendiendo al origen y procedencia de la palabra competencia en su etimología, se ilustra
que competir proviene del verbo en latín: “competere” es decir petere: pedir, aspirar, tender a; y
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cum o com, que sugiere la idea de compañía, de compartir, y que partir del siglo XV vino a
significar “pertenecer a”, “incumbir” (Tejada, 1999). Así mismo aparece el término castellano
“competir” de la raíz latina competere que significa “pugnar con”, “rivalizar con” al igual, se
generaron sustantivos como “competición”, “competencia”, “competitividad”, “competidor”, y el
adjetivo “competitivo” (Corominas, 1987).

Por otro lado, el tema de las competencias, enfoque por competencias o simplemente
competencias forma parte del ámbito discursivo educativo y productivo en la actual sociedad.
Sin embargo, sus múltiples definiciones como interpretaciones no consensuadas generan
imprecisiones y confusión.
Por tanto, un primer acercamiento a una posible definición lo ofrece Díaz (2005) quien
ilustra en su ensayo El enfoque de competencias, ¿Una alternativa o un disfraz de cambio? que
“a mediados de la década de los años noventa, en el campo de la educación se pueden hallar
expresiones en relación con el tema, destacando algunas como la “formación por competencias,
planes de estudio basados en el enfoque de competencias, propuestas educativas por
competencias” (p. 8). De acuerdo con lo anterior, la perspectiva focalizada en las competencias
se presenta como opción alternativa en el escenario de la educación, con la gran posibilidad de
que dicha noción permitirá mejorar procesos académicos en diferentes ámbitos de la formación
escolar y académica, “tales como la educación básica, la formación del técnico medio y la
formación de profesionales con estudios de educación superior” (p. 8).
De igual manera, Díaz (2005) manifiesta que hay dos puntos de influencia específicos
para el empleo del concepto de competencias en la educación “Uno proviene del campo de la
lingüística, el otro del mundo del trabajo” (p. 13). En cuanto al primer punto, el término
competencia referida desde el campo de la lingüística fue acuñado por el lingüista estadounidense
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Noam Chomsky en el año de 1964 “con el cual buscaba no solo dar identidad a un conjunto de
saberes sino también sentar las bases sobres los procesos en los que se podría fincar el futuro de
sus líneas de estudio de esa disciplina”(p. 13) y que en opinión de Bustamante (2003), (citado
por Díaz, 2005) “A partir de esta formulación del lingüística americano se empezó a generalizar
el empleo del término de competencias aplicado a diversos ámbitos o campos como por ejemplo
competencia ideológica, competencia comunicativa, competencia enciclopédica y competencia
discursiva” (p. 13).
En cuanto al segundo punto de influencia de empleo del término competencia, Díaz
(2005) expresa que el concepto de competencias tiene un sentido utilitario en el mundo laboral
donde se le señala como una estrategia que se afirma principalmente en el análisis de tareas a
partir de las cuales se busca determinar las etapas precisas y estrictas en las que se debe formar
un “técnico medio”, referido a trabajadores que se desempeñan en el sector de la mecánica
automotriz o la tornería, en la obtención de habilidades y destrezas que le permitieran ejercer una
eficiente labor. En otras palabras, el sector industrial o empresarial vería reflejado el término
competencia en la efectividad productiva y en la ejecución de las funciones laborales que se le
asigne a un trabajador, y que, por lo tanto, ese empleado se considera competente en la medida en
que demuestre que es capaz de realizar y cumplir cabalmente las funciones asignadas.
Con los dos puntos de influencia específicos para el empleo del concepto de
competencias en la educación, Díaz (2005) expone lo siguiente:
El término competencia procede del mundo del trabajo y del campo de la lingüística. Su
aplicación en la formación del técnico medio ha rendido buenos dividendos, su aplicación a la
educación básica y a la educación superior ha traído nuevas dificultades. No se puede desconocer
que bajo la discusión de las competencias se ha efectuado un debate más de carácter estructural en
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el campo de la educación, y en esto reside la riqueza del concepto, pero al mismo tiempo ha
contribuido al establecimiento de un discurso hueco de innovación (p. 14).
Por otra parte, Barnett (2001), en su libro titulado Los límites de la competencia, El
conocimiento, la educación superior y la sociedad, manifiesta que la competencia es un término
discutido y refiere de ella lo siguiente:
Hemos postulado que existen dos versiones de la idea que rivalizan en el ámbito
académico: una es de forma interna o académica de la competencia construida en torno de
la idea del dominio de la disciplina por parte del estudiante, y la otra –muy difundida hoyes la concepción operacional de la competencia, que reproduce esencialmente el interés de
la sociedad en el desempeño, sobre todo en desempeños que mejoran los resultados
económicos (p. 224).
Cabe decir, entonces, que, en la versión interna o académica, la idea clave es el dominio de la
disciplina o sea el saber que por parte del estudiante y que se manifiesta en la debida apropiación
de conocimientos, habilidades y destrezas que la educación le pueda aportar y le permitan
desempeñarse con certeza y eficacia en un determinado campo laboral (lo que es capaz de hacer).
En cuanto a la concepción operacional de la competencia a la que alude el autor, el
término clave es el resultado económico, donde la educación por competencias se ajusta a las
necesidades del mercado y se concibe al sujeto-educando como un sujeto económico altamente
formado en habilidades operativas para que se desempeñe eficazmente en cualquier sector
productivista o competitivo, abasteciendo utilidades y beneficios económicos. Por lo tanto, el
autor, en relación con lo anterior concluye que: “El argumento principal se basa en que una
ideología, la de la competencia académica, está siendo desplazada por otra: la de la competencia
operativa” (p.239).
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Para complementar las anteriores distinciones de competencia, Barnett ilustra “mundo de
la vida”, se aporta una visión del ser humano que no se sitúa ni en las operaciones ni en la
técnica, ni tampoco en los paradigmas actuales y la competencia disciplinaria, sino en la
experiencia total en el mundo de los seres humanos. Así mismo, Barnett (2001) especifica que el
término “mundo de la vida” es tomado de Habermas (1981) y que dicha expresión capta la
cuestión de que lo que está en juego es una educación para el mundo de la vida humana. Así
mismo el autor manifiesta lo siguiente: “El mundo de la vida es más amplio que el de la
competencia corporativa o el de la competencia académica” (p. 249).
Del mismo modo, Barnett (2001) considera que la competencia no es problemática en sí
misma como objetivo educativo, ni siquiera en la educación superior, sino que más bien se torna
problemática cuando una o bien las dos condiciones siguientes se cumplen: “en primer lugar
cuando la competencia se convierte en un objetivo principal y se dejan de lado otros objetivos
importantes o, en segundo lugar, cuando la competencia se piensa de un modo estrecho” (p. 224).
De igual manera, el autor considera que la competencia es un objetivo totalmente
aceptable para una comunidad académica y expresa lo siguiente: “Queremos que nuestros
médicos, contadores, y hasta nuestros filósofos sean competentes. Podemos desear de ellos algo
más que competencia, pero de todos modos esta sigue siendo una virtud casi universal” (p. 224).
En síntesis, si se compara el término competencia con el de capacidad planteado por
Martha Nussbaum, se entiende que la primera enfatiza en formar para la producción económica y
académica, desde el ámbito mecanicista; mientras que la segunda permite al individuo conseguir
unas oportunidades gracias a la libertad de elegir y actuar en diferentes escenarios donde pueda
realizarse propendiendo por su bienestar humano. Como sostiene Nussbaum (2012): “Son las
personas quienes importan en última instancia; los beneficios económicos constituyen solamente
medios instrumentales para las vidas humanas, que son sus fines”. (p.217)
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2.5. Prácticas docentes
Las prácticas docentes vinculadas a funciones como el liderazgo de tipo cultural, político
y social; diseño e implementación curricular, acompañamiento en los procesos del estudiante
dentro y fuera del aula, caracterizan la labor del educador. Así mismo las prácticas docentes se
pueden concebir como las acciones que el profesorado desarrolla en las aulas, orientadas hacia la
formación de aptitudes y valores para promover en las distintas disciplinas, didácticas que
motiven el aprendizaje de sus estudiantes. En tal sentido, Cerda (2001) las define como:
Un proceso en el que los profesores cotidianamente constituyen su trabajo a partir de la
interrelación con otros sujetos del ámbito escolar, con sus condiciones laborales y en contextos
particulares. De esta manera, las diversas formas que la práctica docente pueda adquirir son el
producto de las diversas interacciones que los sujetos realicen, y en las que tanto la institución
escolar como los propios sujetos se modifican (p. 29).
Por consiguiente, en las prácticas docentes debe existir una relación estrecha entre
maestro y estudiante, el primero cuando promueve la construcción del conocimiento, y el
segundo al presentar unas condiciones específicas de su contexto. El acompañamiento del
docente orienta al estudiante en asumir una postura reflexiva ante la toma de decisiones al aplicar
los conceptos aprendidos en clase.
Durante el ejercicio de las prácticas docentes intervienen otros actores (institución y
contexto social) que influyen directa o indirectamente en la interrelación del maestro con los
otros, los cuales pueden hacer que el maestro adquiera nuevas experiencias y los dinamizan, con
el fin de no convertirlas en obsoletas. En efecto, si no se transforman no aportan
significativamente al proceso de aprendizaje de los estudiantes, probablemente porque estos
docentes no educan con amor, conciencia y vocación, puesto que centran sus roles como
funcionario y reducen la resignificación de su profesión en el aula.
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En una investigación donde se trabajó con grupos de docentes aplicando la investigaciónacción para el mejoramiento de la función docente, Fierro et al. (2000) desarrollaron el concepto
de práctica docente como:
Una práctica (praxis) social, objetiva e intencional en la que intervienen los
significados, las percepciones y las acciones de los maestros, alumnos, autoridades
educativas y padres de familia, también los aspectos político-institucionales,
administrativos y normativos que, según el proyecto o marco educativo de cada país,
delimitan la función del maestro” (p. 21).
Los dos conceptos no distan mucho, es más, ratifican y aclaran que dentro de la práctica
docente hay una interacción praxis no sólo entre maestro- alumno, sino que estas múltiples
interacciones son: Relaciones personales, saber colectivo cultural o de intervención sistemáticaplanificada, vida humana, marco institucional; finalmente y no por ello menos importante las
prácticas docentes relacionadas con valores personales y sociales, los cuales se ilustran a
continuación (Ver Figura 2.1):

Figura 2. Relaciones Prácticas docentes, basado de Fierro et al. (2000, p. 22)
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Figura 2.1 Esquema prácticas docentes
Fuente: Elaborada por el equipo investigador atendiendo los conceptos teóricos
fundantes de Fierro et al. (2000) y Cerda (2001).

De esta manera, se concretó un esquema de referentes conceptuales que dieron soporte
epistemológico a los intereses planteados de los investigadores planteados en esta investigación,
tras una exhaustiva consulta de fuentes generales, acudiendo principalmente a las fuentes
primarias para desarrollar los conceptos anteriormente ilustrados. A continuación, y con respecto
al capítulo III, se desarrolló toda la conceptualización pertinente al diseño metodológico.
Capítulo 3
Diseño metodológico

El método es el camino que se sigue para alcanzar conocimientos seguros y confiables en
una investigación. Vásquez (2013) manifiesta que el método vendría siendo el plan ordenado de
razonamientos para el desarrollo de un proyecto investigativo, el cual debe haberse elegido, entre
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otros métodos, como el más apropiado para la realización de la investigación. Por lo tanto, el
investigador debe conocer muy bien el método escogido, el cual debe estar en directa relación
con el objetivo de la investigación. “La utilización del método apropiado determina la calidad de
la información que se obtenga”. (p. 140).
De igual manera, Vasilachis (2006), ilustra que “El método, término de origen griego que
significa «camino», se refiere a todos los procedimientos utilizados en el estudio para producir
conocimientos, al responder a las preguntas de investigación, concretar los propósitos, e
interactuar con el contexto conceptual” (p. 86). Se comprende entonces que la investigación, en
el ámbito universitario debe ser de carácter científico y que por lo tanto debe contener elementos
claves que la sustenten y la presenten de manera clara y organizada, tal como lo enuncia
Hernández et al. (2010):
La investigación cientíﬁca es, en esencia, como cualquier tipo de investigación, sólo que más
rigurosa, organizada y se lleva a cabo cuidadosamente. (…) Que sea “sistemática” implica
que hay una disciplina para realizar la investigación científica y que no se dejan los hechos a
la casualidad. Que sea “empírica” denota que se recolectan y analizan datos. Que sea “crítica”
quiere decir que se evalúa y mejora de manera constante. Puede ser más o menos controlada,
más o menos flexible o abierta, más o menos estructurada, en particular bajo el enfoque
cualitativo, pero nunca caótica y sin método. (p.27)
Por tanto, el presente estudio investigativo, atendiendo a lo expuesto con anterioridad, se
propuso asumir el siguiente método o “plan ordenado de razonamientos” (Vásquez, 2013, p. 140)
que permitió obtener conocimientos relevantes, confiables y pertinentes, acorde a lo planteado en
la pregunta problema y al objetivo general de la investigación.
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3.1. Tipo de investigación
La investigación es de tipo Exploratorio-descriptivo. Hernández et al. (2010) explican
“que los estudios exploratorios se realizan cuando el objetivo es examinar un tema o problema de
investigación poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha abordado antes” (p. 79).
Por lo tanto y atendiendo a lo anterior, no ha habido un estudio relacionado con el enfoque de la
capacidad de las emociones que propone la filósofa norteamericana Martha Nussbaum en el
ámbito educativo y que se relacione específicamente con las prácticas docentes. Y esto se
constató cuando se realizó la revisión de los antecedentes y se reveló que tan sólo hay
acercamientos del fenómeno a estudiar en la población estudiantil pero no en el grupo docente,
implicado principal en el problema del presente estudio.
Por tanto, el tipo de investigación exploratorio, centrado en el descubrimiento, permitió a
los investigadores, aproximarse a realidades desconocidas, con el fin de familiarizarse con
fenómenos inexplorados, y de paso abrir camino sobre ese terreno poco estudiado que pueda
servir de base para posteriores investigaciones (Toro y Parra, 2010).
En relación con el tipo de investigación descriptivo, se busca realizar una fidedigna
descripción del fenómeno estudiado a partir de sus características. Así mismo, este alcance se
especifica a lo que Cerda (2000) refiere como el nivel de comprensión que se espera obtener con
la investigación. Por su parte, Hernández et al. (2010) expresan que “Los estudios descriptivos
buscan especificar las propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos,
comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis” (p. 80).
Por ende, describir en la investigación es sinónimo de medición. Se miden variables o conceptos
con el fin de detallar las propiedades más relevantes de las personas, las comunidades o los
fenómenos que se encuentran bajo análisis de investigación.
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3.1.1. Paradigma de investigación
En su libro, El quehacer docente, Vásquez (2013) manifiesta que la elección de un
método investigativo mantiene correspondencia con un paradigma de investigación; por lo tanto,
el autor en otra de sus obras define dicho concepto como:
Un conjunto de discursos, prácticas e imaginarios desde los cuales intentamos explicar y
comprender la vida y la cultura. Un conjunto que, por lo demás, una vez consolidado busca
arrogarse cierta voluntad de validez. (…). Los paradigmas son dispositivos complejos para
explicarnos el mundo. Y en tanto son constructos sociales, obedecen a intereses y demandas
culturales, tienen directa relación con la manera como asumimos un credo, una ideología o
una forma de hacer ciencia (pp. 177-178).
Cabe decir entonces, que el paradigma comprende una concepción general del objeto de
estudio de una ciencia, de los fenómenos que deben estudiarse, del método que debe emplearse
en el estudio investigativo y de las formas de explicar, interpretar o comprender los resultados
obtenidos por la investigación. Así mismo, el paradigma describe el conjunto de experiencias,
creencias y valores que inciden en la forma en que un individuo percibe y entiende la realidad del
mundo en que habita.
Arnal et al. (1992) determina que al paradigma Socio-crítico se le atribuye “un carácter
emancipativo y transformador de las organizaciones y procesos educativos” (pp. 41-42),
implicando así a los sujetos participantes a ejercer procesos de autorreflexión crítica que les
permitan implementar acciones para la transformación hacia el bien común de la organización
social.
Finalmente, y atendiendo a lo anteriormente descrito, el presente proyecto investigativo,
se enmarcó en el paradigma socio-crítico, como paradigma rector del estudio, el cual se
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fundamenta en un acentuado carácter autorreflexivo donde se pretende la autonomía racional,
crítica y liberadora del ser humano, en este caso, de los docentes objeto de estudio.
3.1.2. Enfoque de la investigación
La investigación cualitativa tiene como propósito, orientar investigaciones relacionadas
con los entornos o contextos sociales. Hernández et al. (2010), ilustran que la investigación
cualitativa “se enfoca a comprender y profundizar los fenómenos, explorándolos desde la
perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relación con el contexto”. (p.364).
Por lo tanto, el enfoque de investigación cualitativa no se basa en la obtención de datos
de tipo cuantitativo, sino que pretende analizar, interpretar y contextualizar la realidad social, que
en este caso, presenta coherencia y relación con el objetivo general del presente estudio, que
consiste en analizar prácticas docentes que promueven la capacidad de las emociones en un
contexto determinado.
Por otra parte, cuando se usa el enfoque cualitativo, se busca entender los fenómenos
sociales, lo que Hernández et al. (2010) llama “perspectiva de la fenomenología”, es decir, se
busca la comprensión por medio de técnicas cualitativas como la observación participante y la
entrevista semiestructurada, las cuales proporcionan datos descriptivos. En pocas palabras, el
aspecto fenomenológico se asienta en el análisis de discursos y contenidos específicos, o, como
lo especifica Taylor y Bogdan (1994) en su libro Introducción a los métodos cualitativos de
investigación, “las palabras y conductas de las personas, habladas o escritas sometidas a la
investigación” (p. 16). Por tanto, el investigador inmerso en la perspectiva de la fenomenología
busca la comprensión y aprehensión de las experiencias cotidianas de los participantes según el
fenómeno que se esté estudiando.
De esta manera, se validó la investigación cualitativa como enfoque directriz de la
investigación, porque ayudó a comprender el contexto social de los docentes participantes y

46
detectar, qué prácticas docentes estaban presentes dentro de los procesos de enseñanzaaprendizaje para la promoción de las emociones.
3.1.3. Método de Investigación
Dentro de este apartado es pertinente, en primer lugar, comprender qué es investigación
etnográfica, y seguidamente adentrarse en la etnografía educativa como método elegido para esta
investigación. Según Martínez (2007) toda investigación etnográfica “no tiene, como primer
plano pretensiones universales y de alta generalidad de resultados, aunque no las excluye y
camina en esa dirección; su fin próximo es estudiar, conocer y servir a una comunidad,
institución o grupo particular” (p. 9). Por este motivo, se infiere que el principal objetivo de la
investigación etnográfica son estudios de comunidades pequeñas (en este caso docentes que
enseñan en grado décimo), pero no excluye la posibilidad de contextualizarse en los estudios
generales para conocer un poco más su objeto a investigar.
Dicho objeto de estudio puede ser cualquier grupo humano que constituya una entidad
donde sus relaciones estén reguladas por sus tradiciones o por ciertos derechos y obligaciones
recíprocas. Por tanto, en la actualidad pueden ser objetos de estudio etnográfico “una familia,
una institución educativa, una fábrica, una empresa, un hospital, una cárcel, un gremio obrero, un
club social y hasta un aula de clase (Martínez, 2004, p. 181). De esta manera, y en
correspondencia con lo anteriormente expuesto, el objetivo principal de la investigación
etnográfica es describir, analizar e interpretar la realidad de un determinado grupo social,
contribuyendo a comprender su realidad como comunidad social que se desenvuelve en un
ámbito sociocultural específico.
En relación con la etnografía educativa, Torres (1988) indica que esta “se centra en
descubrir lo que allí acontece cotidianamente a base de aportar datos significativos, de la forma
más descriptiva posible, para luego interpretarlos y poder comprender e intervenir más
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adecuadamente en ese nicho ecológico como son las aulas” (p. 14). Por tanto, se puede
comprender entonces que la etnografía educativa pretende analizar, comprender e intervenir de
manera reflexiva y eficaz en la cotidianidad de las instituciones educativas, específicamente en el
aula de clase.
Así mismo, Torres (1988) plantea que el papel del investigador en este método, es el de
“ponerse en situación y en una disposición que le permita observar conductas dentro del contexto
de sus escenarios y tratar, por todos los medios posibles, de obtener las estructuras de significado
que informan y justifican los comportamientos de los sujetos observados” (p. 15). Por ende, se
puede considerar que a partir de ese proceso riguroso de observación en una población
participante se podrá obtener información significativa que permita comprender el por qué de sus
comportamientos en un determinado contexto, en este caso, educativo.
De esta manera, en el proyecto investigativo se asumió la etnografía educativa, ya que
con esta perspectiva es posible recopilar datos descriptivos a partir de las propias palabras de los
docentes sujetos de estudio, sea de manera oral o escrita, y de su conducta observable. Al igual,
se añade que la etnografía no tiene una única finalidad, sino varias, que están intrínsecamente
relacionadas y que dan cuenta de lo que se busca en la investigación. Entre estas finalidades se
destacan: la descripción de los contextos (en este caso las interacciones de los profesores con los
estudiantes de décimo grado en el aula a partir de la información recogida en las observaciones y
entrevistas realizadas a los docentes), la interpretación de los discursos y las conductas
observadas para llegar a su comprensión (mediante el análisis de la información), la difusión de
los hallazgos (elaboración del informe de investigación) y la propuesta de mejora de la realidad
educativa intervenida, acompañada de la transformación significativa en la vida de los
investigadores ponentes del estudio.
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3.1.4 Fases de la investigación
Se comprende como fases de la investigación aquellas etapas o pasos que permiten
planear y guiar el proceso investigativo hacia el conocimiento y comprensión de la realidad
estudiada o como lo denomina Bonilla y Rodríguez (2000):
Un plan de trabajo referencial (...) que perfila el trabajo de campo de tipo exploratorio en
su primera etapa y cuyos resultados serán el criterio básico para seleccionar la población que debe
ser observada, así como para escoger las técnicas de recolección de la información (p. 75)
A continuación, se presentan las fases que se cumplieron y desarrollaron en el proyecto de
investigación.
3.1.4.1 Diseño de instrumentos.
Se revisaron las características propuestas por Hernández et al. (2010) para el diseño y
elaboración del formato de entrevista semiestructurada, mientras que las notas de campo fueron
diseñadas y elaboradas por el grupo investigador acorde a las necesidades contempladas para la
observación. Dichos instrumentos permitieron recolectar la información necesaria acorde a lo
establecido en los objetivos, antecedentes y marco conceptual planteados en la investigación.
3.1.4.2 Aplicación de pilotaje.
Primero se retomaron las características del diseño de instrumentos para la obtención de
la información a través de una observación participante y una entrevista semiestructurada,
aplicando dichos instrumentos a una población de características similares a los sujetos base del
estudio (tres docentes del grado décimo). Dicho pilotaje se realizó en el colegio Canapro de la
ciudad de Bogotá.
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3.1.4.3 Corrección y ajuste de instrumentos.
Después de haber realizado una primera entrada de campo a un contexto específico y con
una población de similares características a la población original del estudio, se procedió a
revisar, ajustar y perfeccionar elementos claves como la redacción de las preguntas, la estructura
de la forma del guion de entrevistas y el manejo del tiempo para recoger la información. De esta
manera se aplicaron dichos instrumentos debidamente mejorados a la población objeto de estudio
en el colegio Estanislao Zuleta IED.
3.1.4.4 Aplicación de instrumentos.
El equipo investigador del proyecto se desplazó a las instalaciones del colegio Estanislao
Zuleta IED, como escenario central para la realización del trabajo de campo investigativo. Se
realizaron, en primera instancia, dos observaciones participantes a tres docentes de las
asignaturas de Educación Física, Química y Sociales que enseñan en grado décimo. Luego se
aplicó la entrevista semiestructurada para la obtención de información más detallada y pertinente
para el estudio. Dicha recolección de información se registró en diversos medios audiovisuales y
formatos de escritura.
3.1.4.5 Transcripción de la información.
En esta etapa, los investigadores procedieron a realizar la transcripción fidedigna de la
información recolectada en los instrumentos aplicados. Para esta acción, se utilizó el procesador
de texto Word, en el cual se digitaron los diálogos obtenidos en la entrevista y los registros
evidenciados durante la observación a la población de docentes participantes.
3.1.4.6 Análisis de contenido.
La información recolectada y digitada durante el proceso de transcripción, fue sometida a
un proceso de análisis que permitió dar sentido y significado a los datos recabados que se
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obtuvieron de la población objeto de estudio. Los investigadores optaron por allegar a su
investigación, el análisis de contenido propuesto por Bardin (2002) y Vásquez (2013).
3.1.4.7. Interpretación del contenido.
Realizado el proceso de análisis de contenido, se procedió a ejecutar de manera
exhaustiva la interpretación de los datos obtenidos a partir de la triangulación de las voces de los
informantes, los investigadores y los teóricos consultados para el marco conceptual, tomando
como referente los parámetros establecidos por Bonilla y Rodríguez (2000).
3.2. Contexto de la investigación
El contexto donde se llevó a cabo la investigación realizada fue en el colegio distrital
Estanislao Zuleta IED, ubicado en la localidad Quinta, en el sector denominado Alfonso López,
Barrio la Reforma, en la zona suroccidental de la ciudad de Bogotá.
A continuación, se realiza una breve descripción de elementos constitutivos de dicha
institución educativa pública.
3.2.1 Proyecto Educativo Institucional (PEI).
El Proyecto Educativo Institucional del Colegio Estanislao Zuleta IED se titula:
Ciudadanos constructores de sueños, el cual se enmarca en un pensamiento democrático y
humanista. Lo anterior se condensa en el pensamiento filosófico: “posibilidad de pensar las
cosas, de hacer preguntas, de ver contradicciones, filosofía en el sentido griego de amor a la
sabiduría” (Colegio Estanislao Zuleta IED, 2016). De igual manera, la institución educativa
consagra como Misión la de contribuir a la formación de ciudadanos autónomos y propositivos
con sentido humanista que construyen conocimiento para estructurar su proyecto de vida. Por
último, el colegio enuncia la siguiente Visión: “En el 2020 el Colegio Estanislao Zuleta I.E.D
será líder a nivel distrital, como formador de ciudadanos integrales que construyen su proyecto de
vida para transformar positivamente su entorno”.
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3.2.2. Ubicación e historia.
El colegio está ubicado en el sector Alfonso López de la localidad Quinta de Usme. La
institución es de carácter público y de modalidad mixta, contando con dos sedes (Ver Tabla 3.1):
Tabla 3.1
Ubicación de las dos sedes del colegio Estanislao Zuleta IED, basados en Educación
Bogotá (2014)
Sede Educativa
Sede A: Estanislao Zuleta
Sede B: La Alborada

Grados
Bachillerato
Primaria

Dirección
KR 7 C ESTE # 92 - 48 SUR
KR 5 H ESTE # 93 - 18 SUR

Fuente: Elaborada por el equipo investigador atendiendo la información sobre la
ubicación de las sedes de la institución educativa, donde se realizó el trabajo de campo.
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Los orígenes del colegio datan a partir del mes de noviembre de 1989. La institución
educativa fue reconocida por la Secretaría de Educación Distrital y adquiere el nombre de
«Colegio Distrital Rural Estanislao Zuleta» mediante resolución Nº 5581 del 11 de agosto de
1997. El colegio desde entonces se ha estado reconfigurando como una institución pública,
donde actualmente presta sus servicios educativos a niños, niñas y adolescentes en los niveles de
Educación Básica Primaria, Educación Básica Secundaria y Educación Media Vocacional.
3.2.3. Descripción de la comunidad educativa.
El colegio cuenta con dos sedes; La sede A, donde funciona la Educación Básica
Secundaria y Media de las jornadas mañana y tarde, y la sede B donde asisten los niños de
Educación Básica Primaria en las dos jornadas mencionadas.
El trabajo investigativo se realizó en la Sede A, jornada mañana que cuenta con una
población mixta de 528 estudiantes. Dichas poblaciones estudiantiles pertenecen a los estratos
socioeconómicos 1 y 2 respectivamente. Los estudiantes vinculados a esta investigación se
encuentran en la etapa de adolescencia media, cuyas edades oscilan entre los 15 y 16 de años de
edad que se encuentran cursando grado décimo.
En cuanto a la población docente, la institución cuenta con 23 maestros de la jornada
mañana, de los cuales, 14 son hombres y 9 son mujeres, quienes se encuentran distribuidos por
asignaturas de la siguiente manera (Ver Tabla 3.2).
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Tabla 3.2
Número de docentes en el colegio Estanislao Zuleta IED
Asignatura

Número de Docentes

Lengua Castellana
Sociales
Ciencias Naturales
Inglés
Religión
Educación física
Matemáticas

4
3
5
3
1
2
4

Artes

1

Fuente: Elaborada por el equipo investigador

Todos los docentes anteriormente relacionados en la tabla informativa pertenecen al
Decreto 1278 de junio 19 de 2002 del Estatuto de Profesionalización Docente y en su gran
mayoría, llevan laborando en la institución entre 11 y 12 años.

3.3. Población y muestra
3.3.1. Caracterización general de la población estudiada
Se describe la ubicación, el número de estudiantes presentes en los dos grupos de grado décimo y
los docentes que se van a estudiar en la investigación (Ver Tabla 3.3)
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Tabla 3.3
Caracterización general de la población estudiada en el Colegio Estanislao Zuleta IED
(compilación propia).

Características
Nombre de la institución

Descripción
Colegio Estanislao Zuleta IED

Ubicación
Localidad 5 de Usme
Número total de docentes (para la investigación) Número: 3
-Género: Una mujer - dos hombres.
-Edad promedio: 35
Número total de estudiantes
-Número: 58
Curso 1001 cantidad de estudiantes 26
-Mujeres: 15
-Hombres: 11
-Edad promedio: 15-16 Años
Curso 1002 cantidad de estudiantes 32
-Mujeres: 17
-Hombres: 15
-Edad promedio: 15-16 Años

Fuente: Elaborada por el equipo investigador, atendiendo a la información obtenida durante el
diagnóstico del contexto poblacional.
3.3.2. Criterios de selección de la población

Para la selección de la población docente, objeto de estudio, se tuvo como criterio las
formas de interactuar de los docentes con el conocimiento en asignaturas de tendencia científica
(Química) y de naturaleza humana (Sociales y Educación Física), desde las cuales se pudo
explorar, teniendo en cuenta sus particularidades y dinámicas de trabajo, cómo se promovió la
capacidad de las emociones en los estudiantes que cursan grado décimo.
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3.4. Conceptualización de técnicas e instrumentos de recolección de información
Uno de los aspectos más importantes en el planteamiento de la investigación lo constituye
la selección de las técnicas e instrumentos para la recolección de los datos. Tal como lo
manifiesta Bell (2005), los instrumentos de investigación son valiosas herramientas que permiten
reunir datos, por lo tanto, es necesario seleccionar las que cumplan con este objetivo.
Las técnicas de recolección de datos se pueden comprender cómo las estrategias,
procedimientos y actividades que le permiten al investigador obtener la información necesaria
para dar cumplimiento a su objetivo de investigación (Hurtado, 2000). Por tanto, la técnica es el
elemento de la investigación encargado de responder al cómo hacer, para alcanzar un
determinado fin.
Los instrumentos de recolección de datos, por su parte, hacen referencia a los medios
materiales o herramientas que se emplean para la recolección de datos y es donde se condensa
toda la labor previa de investigación y se sintetizan los aportes del marco teórico al seleccionar
datos que correspondan a los indicadores, variables o conceptos utilizados (Hernández et al.,
2010).
De esta manera, las técnicas e instrumentos de recolección de datos, elementos claves del
proceso metodológico, se complementaron entre sí, posibilitando el análisis y la interpretación de
hallazgos que permitieron obtener una comprensión del problema investigativo planteado.
A continuación, se definirán las técnicas e instrumentos utilizados para la recolección de
la información.
3.4.1 Observación Participante
La observación participante, en palabras de Taylor y Bogdan (1992), se emplea “para
designar la investigación que involucra la interacción social entre el investigador y los
informantes (…) mediante el cual se recogen datos de modo sistemático y no intrusivo” (p. 31).
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En la observación participante el investigador debe conocer previamente el escenario objeto de
estudio, con el fin de identificar los modos de vida y las relaciones de los informantes.
A esto se añade la definición presentada por Martínez (2007) donde muestra que la
observación participante es una de las técnicas de recolección de información más utilizadas en la
investigación etnográfica, donde el investigador vive lo más que pueda con las personas o grupos
a investigar, compartiendo sus costumbres, estilo y modalidades de vida. Así mismo, el
investigador debe ser admitido por los sujetos objeto de la investigación, y esto solo se logra en la
medida que sea percibido como “una buena persona”, franca, honesta, inofensiva y digna de
confianza (p. 63). El rol del investigador juega un papel importante dentro de esta técnica de
recolección de información, él o ellos deben contar con buenas relaciones personales y ser
transparentes frente al grupo investigado todo esto con el fin de poder ingresar al nicho objeto de
la investigación.
Teniendo en cuenta las anteriores definiciones, es importante mencionar las principales
características de la observación participante como instrumento de recolección de información
dentro de la investigación etnográfica:
● Es probable que el investigador deba negociar el acceso, para obtener la confianza y
lentamente recoger la información que se adecue a su interés de estudio.
● La observación participante depende del registro de notas de campo completas,
precisas y detalladas.
● El observador tiene una metodología ya definida y unos intereses, los rasgos
específicos del enfoque evolucionan a medida que el investigador entra al espacio o
lugar estudiado.
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● Como dice Taylor y Bogdan (1992): el investigador debe “arremangarse los
pantalones”, entrar en el campo, comprender el escenario único y solo entonces
tomar una decisión sobre el estudio y otros escenarios (p. 34).
● Proyectar una imagen que asegure la probabilidad de obtener acceso al grupo de
estudio.
● Realizar una explicación de los intereses de la investigación. Hacer saber a los
sujetos de estudio que no necesariamente estamos interesados en su institución ni en
sus personas.
● Garantizar la confidencialidad y la privacidad de la información.
● Durante el proceso de inmersión en el escenario se deben tomar notas detalladas.
● Debe familiarizarse con las variaciones del lenguaje o jerga utilizada por el grupo
estudiado.
● Se debe responder a las preguntas: quién, qué, dónde, cuándo, cómo y por qué
alguien hizo algo, importancia a los detalles.
● Prestar cuidado a los eventos especiales.
Por consiguiente y por las razones previamente ilustradas, el equipo investigador acogió
la observación participante como una de las técnicas más importantes para recolección de datos
para la investigación relacionada con las prácticas docentes que promueven las emociones a partir
del enfoque de capacidades.
3.4.1.1. Notas de Campo.
Las notas de campo constituyen un instrumento útil para registrar de manera descriptiva
diferentes acontecimientos ocurridos durante el proceso de observación. Taylor et al. (1992)
manifiestan que:
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La observación participante depende del registro de las notas de campo completas, precisas
y detalladas. Se deben tomar notas después de cada observación y también después de contactos
más ocasionales con los informantes (…) también deben tomarse notas durante la etapa previa al
trabajo de campo (p. 74).
Adicionalmente, dichas notas escritas pueden ser respaldadas con el uso de otros
registros observacionales como los audios, videos y fotografías que servirán de apoyo posterior
para comprender dinámicas subyacentes de las situaciones, momentos y lugares observados.
Hernández et al. (2010) sugiere que “es muy necesario llevar registros y elaborar anotaciones
durante los eventos o sucesos vinculados con el planteamiento” (p. 370).
Cabe destacar, entonces, que las notas de campo proporcionan los datos que son la
materia prima de la observación participante, por tanto, el investigador debe esmerarse por
redactarlas lo más completas y profundas que le sea posible con el fin de descubrir, de manera
objetiva, todo aquello que se observa y que se direcciona hacia los planteamientos de la
investigación.
De esta manera, se comprende entonces el rigor y la seriedad que acarrea para el
investigador registrar y consignar la información observada, tal como lo ilustra Taylor et al.
(1992):
Esto exige una enorme disciplina, si no compulsividad. No es poco común que los
observadores pasen de cuatro a seis horas de redacción de notas por cada hora de
observación. Aquellos que se deciden por los métodos cualitativos porque parecen más
fáciles de aplicar que la estadística tendrán un despertar abrupto. Quienquiera que haya
hecho un estudio con observación participante sabe que la redacción de notas de campo
puede ser un trabajo muy penoso (p. 74).
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3.4.2. Entrevista Semiestructurada
La otra técnica de recolección de datos que se utilizó en el proyecto investigativo fue la
entrevista semiestructurada: que “se basa en una guía de asuntos o preguntas, donde el
entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u
obtener mayor información sobre los temas deseados (es decir no todas las preguntas están
predeterminadas)” (Hernández et al. 2010, p. 418). Aunque en la entrevista semiestructurada no
se tiene definida una guía metodológica rígida para su aplicación, se debe tener en cuenta los
siguientes aspectos, según Hernández et al. (2010):
● Prácticos: debe buscarse una entrevista que capte y mantenga la atención y motivación
del encuestado y que lo haga sentirse cómodo al conversar sobre el tema.
● Éticos: el investigador debe reflexionar las posibles consecuencias que tendría que el
participante hable sobre ciertos aspectos del tema.
● Teóricos: la guía tiene la finalidad de obtener la información necesaria para
comprender de manera completa y profunda el fenómeno del estudio (p. 424).
De acuerdo con lo anterior, se puede evidenciar que en la entrevista semiestructurada no
existe una única forma de diseñar la guía de entrevista, pero que es importante tener en cuenta los
aspectos prácticos, éticos y teóricos como requisitos mínimos para su elaboración e interacción.
También es importante mencionar que la entrevista puede ayudar a obtener información que no
se puede deducir u obtener con el proceso de observación.
Según Taylor y Bogdan (1992) las entrevistas cualitativas son flexibles, dinámicas y han
sido nombradas como no directivas, no estructuradas, no estandarizadas y abiertas, siendo estas,
condensadas como “entrevista a profundidad” (p. 101). Por consiguiente, se puede afirmar que la
entrevista semiestructurada está dentro de la categoría de entrevista a profundidad y por ende
puede usarse adecuadamente en la investigación.
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De igual manera, los autores ilustran que las entrevistas cualitativas en profundidad
comprenden reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros
encaminados hacia la comprensión de las perspectivas que tienen los entrevistados respecto de
sus vidas, experiencias o situaciones y que son expresados con sus propias palabras. “Las
entrevistas a profundidad siguen un modelo de una conversación entre iguales, y no de un
intercambio formal de preguntas y respuestas (Taylor y Bogdan, 1992, p.101)
Por tanto, en la entrevista semiestructurada, el investigador inicia con un plan general
estipulado en el diseño de un libreto o guion de preguntas prediseñadas, pero que en el transcurso
de la interacción pueden aparecer preguntas imprevistas dentro de la guía, las cuales se pueden
aplicar ya que permitirían aclarar o ampliar datos relevantes para la investigación.
Antes de la aplicación de la entrevista, pueden realizarse pruebas piloto para descartar
aquellas preguntas que no son relevantes, como no se tiene un guion estricto pueden tenerse
varias preguntas dentro de un stock que en algún momento pueden servir para profundizar o
avanzar cuestiones, teniendo en cuenta nuestro objeto de investigación (Anexo 3.2).
3.4.2.1. Guion de Entrevista.
El guion de una entrevista es un instrumento previamente diseñado donde se registra una
serie de preguntas con las que se pretende abordar a un informante. El guion consta de elementos
imprescindibles como temas y subtemas demarcados en la pregunta problema y en los objetivos
que se formularon al inicio de la investigación.
A lo anterior, Taylor y Bogdan (1992) manifiestan que:
La guía de la entrevista no es un protocolo estructurado. Se trata de una lista de áreas
generales que deben cubrirse con cada informante. En la situación de entrevista el
investigador decide cómo enunciar las preguntas y cuándo formularlas. La guía de la
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entrevista sirve solamente para recordar que se deben hacer preguntas sobre ciertos temas.
(p. 119).
El guion de entrevista es susceptible de cambios en la forma y contenido de las preguntas
planteadas. Por eso, en los momentos iniciales de acceso al campo es recomendable la
realización de un estudio piloto como paso previo al estudio propiamente dicho, ya que este
momento permitirá al investigador clarificar áreas de contenido no delimitadas del todo en las
primeras etapas; comprobar la adecuación de los asuntos de investigación; descubrir y ampliar
nuevos aspectos que no se habían contemplado inicialmente y establecer unas apropiadas
estrategias de comunicación con los participantes (Rodríguez et al., 1996).
Por tanto, la entrevista semiestructurada, basada en un guion o libreto, se caracteriza por
la preparación de las cuestiones a tratar, donde el entrevistador tiene la libertad de ordenar y
formular las preguntas durante el transcurso de la entrevista.
Finalmente hay que señalar que el guion de entrevista es solamente una carta de
referencia que se utiliza para recordar y orientar las preguntas durante la entrevista. Así mismo,
el investigador debe tener en cuenta que la entrevista pueda cambiar de rumbo debido a que el
informante pueda adoptar inesperadamente una dirección diferente a la que se había previsto en
el libreto, hablando sobre asuntos no incluidos o invirtiendo el orden de las preguntas. Sin
embargo, aun cambiando el ritmo y el orden de las preguntas, se debe procurar tratar todos los
temas importantes que se han previsto desde el principio del diseño del guion.
Por último, se resalta que, con el apoyo del guion, el entrevistador se puede acercar poco
a poco al universo de significados que ofrece el discurso del informante. En un principio
utilizando preguntas generales y luego, a medida que transcurre la conversación, se va indagando
el significado profundo que atribuye a sus experiencias, comportamientos, actitudes y vivencias.
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De esta manera, la entrevista se irá definiendo y las respuestas del entrevistado tendrán
significado (Ruiz, 2003).
3.5. Sistematización de la información
Para el desarrollo de esta fase investigativa, se diseñó y utilizó un formato de notas de
campo para registrar las observaciones y un guion de entrevista Semiestructurada para ser
aplicado a tres docentes, objeto de estudio de la investigación en curso, pertenecientes a las áreas
de Química, Sociales y Educación Física del colegio Estanislao Zuleta IED. Sin embargo, y con
el fin de mejorar uno de los instrumentos, (guion de entrevista) y responder a los objetivos
planteados en la investigación, se procedió a realizar una prueba piloto en el colegio privado
Canapro en la ciudad de Bogotá, con el fin de modificar, mejorar y validar, el contenido de dicho
instrumento y de paso propiciar un acercamiento a una población con similares características, de
la población real, objeto de estudio de la investigación.
A continuación, se describe el proceso de aplicación de la prueba piloto realizada con el
instrumento (guion-entrevista Semiestructurada).
3.5.1 Pilotaje con entrevista semiestructurada
Se realizó el pilotaje de la primera versión del guion de la entrevista semiestructurada
(ver Anexo 3.1), el día 16 de marzo de 2017, con tres docentes del colegio privado Canapro, de
modalidad mixta y jornada única, ubicado en la calle 170 No 19- 35 de la ciudad de Bogotá.
Antes de dar inicio a la aplicación del pilotaje del instrumento (guion de entrevista
semiestructurada), se buscaron escenarios adecuados en las instalaciones del colegio para
organizar la tecnología audiovisual y de paso garantizar a los informantes un ambiente cómodo y
tranquilo para que pudieran ser entrevistados.
Realizado lo anterior, se procedió a indagar, como primer momento, el perfil de cada
entrevistado, donde se les preguntó su nombre, edad, nivel de estudios, el cargo que ejercían en la
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institución, años de práctica docente en la institución y en el sector educativo. Luego, se les
abordó con las preguntas prediseñadas en el guion y que estaban relacionadas con los conceptos
centrales de capacidades, emociones y prácticas docentes del proyecto.
Así mismo, durante el proceso de entrevista, se conservó el orden estipulado en el guion
con el fin de abordar todas las preguntas que se tenían previstas y se tomaron notas de las
reacciones y comentarios de cada docente, con el fin de verificar la claridad de la misma. Por
último, al finalizar cada entrevista, se indagó de manera respetuosa a cada docente sobre cómo se
había sentido durante la intervención y sus sugerencias al respecto de las preguntas consignadas
en el guion.
Del anterior proceso y a partir de las sugerencias realizadas por el docente del área de
Ciencias Sociales al instrumento aplicado, surgió la necesidad de hacer cambios en la
formulación de algunas preguntas (abiertas), ya que no eran del todo claras para el informante
entrevistado. Por lo tanto, se procedió a redactar con mayor coherencia algunas de ellas, para
darles claridad y consistencia con lo que se pretendía indagar y obtener así el instrumento final
para las entrevistas con los docentes seleccionados en el colegio Estanislao Zuleta IED (Ver
Anexo 7). Al igual, dicha dinámica de campo permitió a los investigadores reflexionar sobre esa
técnica investigativa de adquisición de información y cómo abordarla con más apropiación y
seguridad hacía la población real informante para extraer información esencial que sirviera de
sustento al proyecto.
3.5.2 Aplicación de técnicas e instrumentos metodológicos
El proceso de recolección de la información fue realizado en la institución educativa
Estanislao Zuleta, sede A, jornada mañana, ubicada en el sector Alfonso López, de la localidad
Quinta de Usme. Dicho trabajo de campo se realizó los días 5 y 19 de abril y 03 de mayo de
2017, para lo cual se contó con la debida autorización escrita de los directivos docentes del
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establecimiento educativo, quienes aprobaron el acceso al grupo investigador de la Universidad
de la Salle, a la institución educativa (Ver Anexo 1). Así mismo, se contó con la disposición de
los docentes de las áreas de Química, Sociales y Educación Física que enseñan en grado décimo,
a ser observados y entrevistados durante sus prácticas docentes en el aula de clase con la
población estudiantil que se encuentra en la etapa de desarrollo de adolescencia media.
Las observaciones participantes se realizaron en dos sesiones: 05 de abril y 03 de mayo.
La entrevista Semiestructurada se realizó el día 19 de abril de 2017. Dichas técnicas e
instrumentos de recolección de la información se pudieron aplicar a la población a intervenir sin
mayores contratiempos, ya que se pudieron organizar las sesiones de campo de acuerdo al horario
de clases que maneja la institución sin que afectara el ambiente académico de los docentes y
estudiantes.
3.5.2.1 Aplicación de la observación participante.
Como se señaló en líneas anteriores las primeras observaciones participantes se
realizaron los días 05 de abril y 03 de mayo de 2017 a los tres docentes objeto de estudio. La
primera observación fue con la docente del área de Química quien inició su primera hora de clase
a las 6:15 de la mañana y terminó a las 7:10 am. El segundo docente, inició su trabajo de
Educación Física a las 8:10 am y terminó su sesión a los 10 y 20 minutos. El último docente, de
Sociales, inició su sesión a las 10:30 am y terminó a las 12:15 pm. Los tres maestrantes
investigadores ingresaron a las respectivas sesiones de clase con tecnología audiovisual
(celulares) para grabar en audio y video las prácticas docentes de los tres informantes con el fin
de no perder detalle alguno y obtener información relevante que permitiera enriquecer la
investigación, teniendo siempre en cuenta los objetivos específicos del presente estudio. De igual
manera, los investigadores tomaron nota de lo que observaron en clase y lo registraron en el
formato de observación (Ver Anexo 4).
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3.5.2.2 Aplicación de la entrevista semiestructurada.
Con relación a este trabajo de campo investigativo, la técnica de entrevista
semiestructurada contó con su respectivo instrumento de obtención de información (guion), y fue
realizada a los tres docentes objeto de estudio, dirigida por cada uno de los investigadores.
La primera entrevista correspondió a la docente de la asignatura de Química y fue
elaborada por el investigador Luis Fernando Valbuena el día miércoles 19 de abril de 2017 y tuvo
una duración de 51:00 minutos. La segunda entrevista fue realizada por la investigadora Katherin
Rodríguez al docente de Educación Física, la cual duró 30:00 minutos. La última entrevista le
correspondió al investigador José Arturo Achury con el profesor de Ciencias Sociales, cuya
duración fue de 42:00 minutos.
El proceso de entrevista con la población objeto de estudio, se llevó a cabo en un
ambiente de cortesía y respeto, con cierto grado de informalidad, pero sin dejar de lado el
carácter investigativo. Cabe resaltar, que el guion de entrevista, se dividió en dos momentos de
intervención: En el primer momento, se requirió información del perfil de cada entrevistado y en
el segundo momento se obtuvo información relacionada con los conceptos base, sustento de la
investigación (capacidades, emociones y prácticas docentes) emergidos de la formulación del
problema y de la redacción de los objetivos.
3.5.3 Organización de la información.
Para este apartado, se procedió a organizar el contenido de la información recolectada, a
partir de la asignación de códigos a la información transcrita para identificar y referenciar
elementos claves que facilitarán el orden y la comprensión de los datos recabados.
A continuación, se ilustran dos momentos claves de organización de la información.
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3.5.3.1. Codificación.
Para la organización de la información recolectada en el proyecto investigativo Vásquez
(2013), afirma que hay que “definir un criterio o un parámetro desde el cual podamos empezar a
organizar la información” (p. 167). Por lo tanto, el equipo de investigadores determinó ciertos
criterios que sirven de normas internas para facilitar la manipulación y la comprensión de la
información recolectada.
De esta manera, se dio inicio a un primer proceso que se denomina codificación, definida
por Niño (2011), de la siguiente manera: “La codificación consiste en asignar símbolos a
unidades o grupos de datos de tipo cualitativo para poder operar con ellos como si fueran datos
cuantitativos” (p. 101). Así mismo, Vásquez (2013) manifiesta que la codificación es colocarle
nombres a las divisiones que se hayan encontrado en el proceso de recolección y especifica que
“Los códigos operan como nombres que no solo nos ayudan a no confundir unas cosas con otras”
(p. 169), y eso facilita la consolidación de la etapa de categorización.
Por lo tanto, los investigadores del proyecto asignaron códigos específicos a las palabras
claves (investigadores y población a estudiar) de los datos recogidos en las observaciones
participantes y las entrevistas semiestructuradas para realizar la transcripción de la información y
mantener el anonimato de los informantes: Dicha codificación se ilustra en el siguiente cuadro
(Ver Tabla 3.4, Anexos 5 y 6):

67
Tabla 3.4
Códigos asignados a las palabras clave de la información recolectada.
Palabra clave
Código
Investigador Luis Fernando Valbuena
(ILV)
Investigadora Katherin Rodríguez
(IKR)
Investigador José Arturo Achury
(IJA)
Docente de Química
(DQ)
Docente de Educación Física
(DEF)
Docente de Sociales
(DS)
Entrevista
(E)
Observación Participante, primera (1) o segunda (2) (OP1) u (OP2)
Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 5. Transcripción de entrevistas y Ver Anexo 6. Registros de observación. Notas de
campo)

Como puede observarse en la tabla, el proceso de codificación se realizó de la siguiente
manera:
Para los entrevistadores se utilizó la inicial de la palabra investigador, la del primer
nombre y el primer apellido, en mayúscula y en negrilla; y, para los entrevistados, la inicial de la
palabra docente seguida de la primera inicial de la asignatura que enseña en la institución
educativa.
3.5.3.2. Transcripción.
Para Hernández et al. (2010) la transcripción “Es el registro escrito de una entrevista,
sesión grupal, narración, anotación y otros elementos similares. Es central para el análisis
cualitativo y reﬂeja el lenguaje verbal, no verbal y contextual de los datos” (p. 447). Una vez
terminada la recolección de los datos se procedió a realizar la transcripción literal de la
información registrada en videos, grabaciones de voz y toma de notas.
Luego de codificar las palabras claves, se realizaron dos tipos de transcripción: la
primera fue una versión no editada, que contiene de manera literal todas las palabras (muletillas),
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sonidos (onomatopeyas) y gestos registrados en la información recolectada. La segunda, se
procedió a aclarar entre paréntesis, en negrilla y cursiva, algunas locuciones que podrían ser de
difícil entendimiento para el lector. Así mismo, se eliminaron palabras repetidas o muletillas
comunes e insistentes, que dificultaban la comprensión de las transcripciones.
Y por último, siguiendo la recomendación de Hernández et al. (2010) quienes expresan
que “Una vez transcriptos los materiales (mediante el debido equipo), lo ideal es volver a
explorar el sentido general de los datos, revisarlos todos, ahora reprocesados (incluso
anotaciones), en particular si varios investigadores los recolectaron”, el equipo investigador
volvió a retomar los materiales transcriptos de las entrevistas y observaciones para revisarlos
nuevamente y verificar así el sentido de las ideas. De igual manera este ejercicio de relectura
permitió a los investigadores apropiarse e interiorizar sobre los datos e información que aportaron
los informantes para destacar ideas claves que sustentaron los propósitos del proyecto y
favorecieron el análisis.

3.5.3.2.1. Transcripción entrevista semiestructurada
La información recolectada en las entrevistas semiestructuradas que se realizaron a los
tres docentes participantes, se transcribieron de manera literal y fidedigna, siendo este un
ejercicio arduo y de mucha paciencia por la cantidad de elementos lingüísticos como muletillas y
onomatopeyas que aparecieron durante el proceso de diálogo entre el entrevistado y
entrevistador. Así mismo y atendiendo a párrafos descritos con anterioridad sobre el proceso de
codificación, se asignaron unos códigos a los entrevistadores y a los entrevistados (Ver Tabla 3.5
y Anexo 5), atendiendo a las palabras de Hernández et al.(2010) quienes expresan lo siguiente:
“Se sugiere —por ética— observar el principio de confidencialidad. Esto puede hacerse al
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sustituir el nombre verdadero de los participantes por códigos, números, iniciales, apodos u otros
nombres” (p. 446).
Tabla 3.5
Ejemplo entrevista semiestructurada (DQ)
Primer momento
E-ILV-Dg1: Muy buenos días, estamos con la licenciada Samali Pinzón, docente de la
asignatura de química del colegio Estanislao Zuleta.
E-ILV-Dg2: Profesora Samali ¡Muy buenos días!
INF-DQ-Dg3: Buenos días profesor.
E-ILV-Dg4 ¿Cómo se encuentra el día de hoy?
INF-DQ-Dg5: Muy bien, gracias.
E-ILV-Dg6: ¡Ah bueno! Profesora, somos un grupo de estudiantes de la Universidad de la Salle,
en el grado de Maestrantes y estamos realizando una investigación a partir de una propuesta
filosófica que propone una investigadora y escritora norteamericana, cuyo nombre es Martha
Nussbaum. A partir de ese enfoque, nosotros estamos realizando nuestro proyecto de grado,
relacionando dicho enfoque de capacidades con la propuesta que se titula, “Prácticas docentes
que promueven las emociones en los estudiantes de grado decimo”. Entonces profesora, con su
permiso nos permite hacerle unas preguntas, con relación a las emociones, a las capacidades y a
las prácticas docentes.
INF-DQ-Dg7: Listo.
E-ILV-Dg8: Gracias profesora. ¿Su pregrado es en?
INF-DQ-Dg9: Licenciatura en Química e Ingeniera Química.
E-ILV-Dg10: Profesora, ¿Otros estudios académicos relacionados con su quehacer pedagógico?
INF-DQ-Dg11: Si, tengo Maestría en la Universidad de México, CESUN, en educación.
Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 5. Transcripción de entrevistas)

70
3.5.3.2.2 Transcripción observación participante.
Las transcripciones de las observaciones se realizaron a mano y de forma narrativa en su
respectivo formato de observación para describir las situaciones que se observaron en las clases
de los tres docentes objeto de estudio. Para este proceso fue indispensable el uso de medios
audiovisuales (celulares con cámara de video y grabación de audio) y la toma de notas de campo,
que permitieron registrar detalladamente la información suministrada por los docentes
participantes con el fin de garantizar la recolección de todos los datos para sus posteriores
transcripciones.
Así mismo, se registró la información recolectada en medios digitales para una mejor
organización y preservar una copia de seguridad de la información (Ver Tabla 3.6 y Anexo 6).
Tabla 3.6
Ejemplo observación participante (DQ)
Observación 1 (OP1- DQ). Abril 05 de 2017.
Fecha: ____abril 05 /17__ Hora de inicio: 6: 30 AM_____
Hora de finalización: ___7:25AM____
Lugar: Laboratorio de química
Curso: 1003
Observadores: Investigador José Arturo Achury IJA, Investigadora Katherin Rodríguez IKR, Investigador Luis
Fernando Valbuena ILV.
Profesor Observado: Docente de química DQ
Tema/Actividad desarrollada: Propiedades periódicas
Descripción de lo observado

Comentarios

Nota 1: La clase del día de hoy, se realiza en el

Nota 1: Los estudiantes y DQ no cumplen el protocolo

laboratorio, donde DQ, ubicada al frente de su escritorio,

normativo de tener el cabello recogido en el laboratorio,

revisa unos cuadernos de los estudiantes y al terminar de

lo cual promueve con facilidad la generación de

revisar un cuaderno, expresa “¿Este cuaderno de quién

accidentes durante la práctica. De la misma manera,

es?, ¿porque me entregan cuadernos sin marcar? “Ya

algunos estudiantes no utilizaron la bata, situación que

vamos en abril y todavía no tienen marcado el

hace referencia DQ antes de iniciar la práctica.

cuaderno” La estudiante a la que pertenece el cuaderno

Nota 2: Se observa que hace falta más integración del

se acerca a recogerlo sonriendo tímidamente al escuchar

grupo

a sus compañeros reírse de la situación. DQ en ese

funcionamiento de los reactivos con respecto a sus

momento expresa en su rostro, inconformidad porque la

propiedades, solamente se aplica el interés para los

cuando

se

hacen

las

explicaciones

del
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estudiante no marco el cuaderno y en voz baja le dice:

grupos que están realizando la experimentación con los

“¿Cómo quiere que le califique si no sé de quién es?”,

elementos. Se recomienda formar los puestos en mesa

en ese instante la niña manifiesta un cambio en la

redonda, para integrar mejor al grupo y al mismo tiempo

expresión gestual corporal ocasionándole vergüenza.

puedan apuntar con más facilidad la información

OP1-DQ-N1-r2).

dictada.

DQ, manifiesta mientras revisa un cuaderno, ¿los demás
no trajeron bata? La voz de una estudiante responde con
un “no (ooo…) profe” DQ responde: ¿Entonces qué
hacemos?

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 6. Registros de observación. Notas de campo).

De esta manera, y con el fin de conocer y comprender la información obtenida en el
trabajo de campo, se contemplaron para el desarrollo de este tercer capítulo, cuatro aspectos de
un plan ordenado de razonamientos para el desarrollo del estudio: primero, se describió el
paradigma, enfoque y método de investigación realizada; segundo, se diseñaron y aplicaron unas
técnicas e instrumentos de recolección de datos; tercero, se hizo una descripción de la población
o grupo con el cual se llevó a cabo la investigación y por último, se sistematizó la información.
De esta manera, se da paso al cuarto capítulo para dar cuenta del proceso de análisis e
interpretación de la información, con un tratamiento de los datos más detallado a partir de los
pasos que se explican a continuación.

Capítulo 4
Análisis e interpretación de datos
El análisis en una investigación cualitativa se puede comprender como la interpretación
de la información consignada en diferentes instrumentos de recolección de datos, como las notas
de campo, transcripciones de entrevistas, grabaciones en audio y video, entre otros, que luego de
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ser sometidos a la lectura sistemática, objetiva y rigurosa de los investigadores, permite la
interpretación y comprensión del fenómeno o situación objeto de estudio presente en la vida real.
En la investigación se abordaron los fundamentos teóricos del análisis de contenido de
Bardin (2002) y su respectiva aplicación con el proceso de destilar la información expuesto por
Vásquez (2013). Posteriormente se realizó la interpretación de la información con los parámetros
enunciados por Bonilla y Rodríguez (2000).
4.1 Método de análisis elegido
Atendiendo a los objetivos de la investigación y a la naturaleza de la información
recolectada, se adoptó y utilizó el análisis de contenido, ya que esta técnica permitió explicar y
sistematizar con profundidad la información recolectada durante la práctica de campo,
permitiendo así obtener indicadores de tipo cualitativo para explorar, ordenar, inferir y analizar la
información registrada y afianzarla con lo que denomina Bardin (2002) “las impresiones, los
juicios intuitivos, con operaciones conducentes a resultados fiables” (p. 32), aspecto que resulta
apropiado y pertinente en relación con el enfoque metodológico planteado para el proyecto
investigativo.
A partir de los postulados del enfoque cualitativo, el paradigma socio crítico y la
etnografía educativa, se analizó la información obtenida por medio de las técnicas cualitativas de
la entrevista y la observación participante mencionadas con anterioridad, mediante el método de
Análisis de Contenido, fundamentado en Bardin (2002), definido como:
Un conjunto de instrumentos metodológicos, cada vez más perfectos y en constante
mejora, aplicados a “discursos” (contenidos y continentes) extremadamente diversificados (…) En
tanto que esfuerzo de interpretación, el análisis de contenido se mueve entre dos polos: el del rigor
de la objetividad y el de la fecundidad de la subjetividad. (p.7)
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De lo anterior, se puede inferir que el análisis de contenido es un método que aporta una
serie de herramientas rigurosas de sistematización de la información, permitiendo verificar la
objetividad del contenido de los datos que se obtuvieron desde la subjetividad de los
investigadores para explicarlos e interpretarlos. Por tanto, para poder realizar el análisis de
contenido de los datos obtenidos a partir de las técnicas seleccionadas, fue pertinente acudir a la
teorización que hace Bardin (2002) en lo que ella define como “tres polos cronológicos” (p.71).
La primera fase de dichos “polos cronológicos” se denomina el preanálisis o fase de
organización (elección de los documentos, formulación de hipótesis y objetivos), la segunda fase
es el aprovechamiento del material (codificación, descomposición y categorización) y la última
fase consistente en el tratamiento de los resultados a partir de la inferencia y la interpretación
(relacionado con los objetivos previstos o referentes a otros hallazgos imprevistos).
4.2 Fases del método de análisis
Vásquez (2013) en su libro El quehacer docente y en el capítulo titulado, Destilar la
información, específica que el trabajo propuesto en este apartado “ofrece alguna respuesta
metodológica a las urgencias de los investigadores cuando tienen que enfrentarse al llamado
“análisis de la información” (p. 173). Por tanto, el autor presenta una propuesta de gran utilidad
que permite organizar la información en nueve etapas con su respectivo análisis en pasos muy
estructurados, manteniendo la fidelidad de los datos recolectados. Teniendo en cuenta el aporte
del autor y a partir del desarrollo del proyecto, los nueve pasos fueron sintetizados en seis filtros
que permitieron analizar la información de manera operativa.

4.2.1 Paso previo: Organizar
Acopiando el material de información que resultó de las técnicas aplicadas (entrevista
semiestructurada y observación participante) y que se aplicó a tres docentes del colegio
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Estanislao Zuleta IED, se realizó posteriormente la transcripción de dicha información en medios
digitales. Luego se organizó y clasificó las transcripciones de acuerdo a su origen (entrevistas y
observaciones) que permitieron el fácil acceso para su respectiva manipulación. De igual
manera, se definieron códigos que según Vásquez (2013), “operan como nombres que no solo
nos ayudan a no confundir unas cosas con otras” (p. 169). Por tanto, estos fueron utilizados para
codificar la información y trabajar en los filtros con su respectivo orden y coherencia.
4.2.2 Primer Filtro: Clasificar la información
Luego de realizar la transcripción y posteriormente la codificación, se generó una
convención con un color específico (Ver tabla 4.1) que resaltaba los fragmentos seleccionados en
los instrumentos, asignándoles unos códigos de clasificación (Ver tabla 4.2) permitiendo así una
identificación rápida dentro de los documentos para luego organizarlos y relacionarlos en grupos
de acuerdo a los cinco conceptos centrales inmersos en los objetivos de la investigación. (Ver
Anexo 8)
Tabla 4.1
Convenciones para los criterios de búsqueda
Prácticas docentes
Capacidad
Emociones
Desarrollo humano
Competencias
Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3)
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Tabla 4.2.
Códigos de clasificación
(E-ILV-Dg5)

E= Entrevistador
ILV= Código del Investigador Luis Valbuena
Dg5= Corresponde al diálogo número 5 dentro de la entrevista (pregunta)

INF= Informante
DQ= Código del docente de química.
(INF-DQ-Dg5)
Dg5= Corresponde al diálogo número 5 dentro de la entrevista (respuesta)
(OP1-DEF-N3-r36) OP1= Observación participante 1
DEF= Código Docente de educación física
N3= Nota número tres dentro del formato de notas de campo.
r36= Renglón 36 dentro de la nota

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3)
A continuación, se ilustran algunos fragmentos obtenidos de los documentos transcritos
de la observación participante y la entrevista semiestructurada donde se seleccionó y codificó la
información (Ver Tabla 4.3 y 4.4):
Tabla 4.3.
Ejemplo clasificación de la información en observación (OP1-DEF-N3)
Nota 3: Todo el grupo se mantiene en orden, escuchan las indicaciones y no son groseros con (DEF) a
las exigencias que se dan durante la clase (OP1-DEF-N3-r1). A continuación, DEF explica: “Con el
compañero primero en la fila, bien rápido. Ahora me van a prestar atención, dos cosas primero (ruido…)
no quiero a ninguno sentado, ni recostado en la pared, ¿Listo? Ustedes saben que tienen que hacer clase
acá, no quiero que ninguno se coja de ahí (DEF señala…) de la cancha, porque se pueden rozar y se
pueden lastimar entonces ojo con eso, ¿De acuerdo?” (OP1-DEF-N3-r3). Ahora le explica al estudiante
que inicia la actividad: “Bien trotando no tiene que correr tiene que continuar el recorrido, allá esa toca
ese y avanza este” y les explica a todos: “Apenas toque el cono el compañero (ruido…) nuevamente
sigue y nuevamente vuelve en sí al (Los estudiantes siguen las indicaciones…) centro y a fuera y así
hasta que le dé la vuelta a todo (ruido…) el centro y afuera. Van avanzando la fila por favor” (OP1DEF-N3-r11) Ahora llama la atención a un estudiante que no toco el cono de la esquina: “Haber… que
toque el cono… exacto”. A los estudiantes que siguen en la fila, DEF les explica que hay que realizar:
“Ustedes deben esperar que el compañero toque el cono, porque o si no se amontonan y se aporrean”
(OP1-DEF-N4-r19) y les dice a los estudiantes que terminan de tocar los conos: “Salen y hacen
sentadillas, 30 sentadillas. Cuando terminen el recorrido, salen, dejan a un lado y hacen las sentadillas
y después de las 30 sentadillas, nuevamente a la fila. Vamos compañeros… muchachos…

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 6. Registros de observación. Notas de campo)
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Tabla 4.4.
Ejemplo clasificación de la información en entrevista (DS)
INF-DS-Dg5: Pues de pronto el ambiente acá por lo que estamos en una localidad algo
conflictiva uno venia como predispuesto con los muchachos y con la comunidad y en el ámbito
privado siempre le generaba inquietud ¿que era trabajar en el distrito? y mucha gente en el ámbito
privado dicen que trabajar en el distrito es muy complicado porque los muchachos son gamines
guaches, que es muy distinto trabajar en el colegio privado, pero pues no me pareció. Un cambio
muy drástico, aquí la comunidad es bien, se deja trabajar, se trabaja agradable a pesar del
contexto como lo dije anteriormente los muchachos son pelados que acatan las normas, que
hacen caso, presentan trabajos, que están muy dispuestos a aprender que es algo que me
sorprendió mucho.
ENT-IJA-Dg6: El profe me comentaba que ya está realizando una maestría en este momento
que está realizando la maestría frente al pregrado ¿considera que ha impactado en algo su
desempeño docente?
INF-DS-Dg6: Si porque los temas que yo estoy viendo, son temas de ciencia política como más
a profundidad y entonces muchos de esos elementos que yo aprendo en la maestría yo vengo a
aplicarlos, a tratar de aplicarlos con ellos pues obviamente desde un nivel más básico. Entonces
es enseñarles cosas de geopolítica geoestratégica, elementos más de teoría política un poquito
más elaborados [-] en el pregrado que son muchas veces básicos.
Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 5. Transcripción de entrevistas)
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4.2.3 Segundo Filtro: Pertinencia y recorte
Teniendo en cuenta los fragmentos establecidos para organizar la información en el
filtro anterior, se procedió a realizar un cotejo de la información según el criterio establecido,
revisando detalladamente la información a través de una lectura rigurosa que permitió filtrar, a
manera de recorte, la información pertinente de la no pertinente para luego ser organizada en los
criterios de búsqueda correspondientes. (Ver Tabla 4.5).
Tabla 4.5.
Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Segundo filtroPertinencia y recorte

PRÁCTICAS DOCENTES

CÓDIGO

PRIMER FILTRO:
CLASIFICAR LA
INFORMACIÓN

SEGUNDO FILTRO:
PERTINENCIA Y
RECORTE

(INF-DQ-Dg103)

Pues es bastante complejo, pero yo
(…) creo que cada asignatura
creo que cada asignatura debería
debería dedicarle unos minutos
dedicarle unos minutos a hacer una a hacer una reflexión a esa parte
reflexión a esa parte de las
de las emociones como un
emociones como un trabajo guiado.
trabajo guiado

(INF-DQ-Dg106)

Un hecho actual. Lo que le decía,
una problemática tan sensible como
fue el incendio, por ejemplo, de este
niño, haberle tomado en el aula,
(…) Pero al mismo tiempo
haber dicho miren pasó esto,
también debemos tener en
sucedió por tales y tales cosas,
cuenta que su compañero está
miren que esto les puede enseñar tal en una situación difícil, que le
cosa. Pero al mismo tiempo también vamos a ayudar entre todos. Eso
debemos tener en cuenta que su
yo creo, que esa es una manera
compañero está en una situación
de manejar las emociones en el
difícil, que le vamos a ayudar entre
aula.
todos. Eso yo creo, que esa es una
manera de manejar las emociones
en el aula.

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3)
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4.2.4 Tercer Filtro: Tematizar
En el paso del segundo filtro al tercero, se identificaron las relaciones de las oraciones
con un descriptor de la información acorde a los criterios de búsqueda, teniendo en cuenta que los
seleccionados y marcados con el color gris, fueron considerados pertinentes de acuerdo a lo
descrito en los objetivos del macroproyecto (Ver tabla 4.6)

Tabla 4.6.

PRÁCTICAS DOCENTES

Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Tercer filtro- Tematizar

CÓDIGO

PRIMER FILTRO:
CLASIFICAR LA
INFORMACIÓN

SEGUNDO
FILTRO:
PERTINENCIA Y
RECORTE

TERCER FILTRO:
TEMATIZAR
(COMENTARIOS
O
DESCRIPTORES)

(INF-DQ-Dg103)

Pues es bastante
complejo, pero yo creo
que cada asignatura
debería dedicarle unos
minutos a hacer una
reflexión a esa parte de
las emociones como un
trabajo guiado.

(…) creo que cada
asignatura debería
dedicarle unos
minutos a hacer una
reflexión a esa parte
de las emociones
como un trabajo
guiado

Necesidad de trabajar
y promover
emociones en clase

Un hecho actual. Lo que
le decía, una
problemática tan
(…) Pero al mismo
sensible como fue el
tiempo también
incendio, por ejemplo,
debemos tener en
de este niño, haberle
cuenta que su
tomado en el aula, haber
compañero está en
Manejar las
dicho miren pasó esto,
una situación difícil, emociones desde el
(INF-DQ-Dg106) sucedió por tales y tales
que le vamos a
aula desde
cosas, miren que esto
ayudar entre todos. situaciones cotidianas
les puede enseñar tal
Eso yo creo, que esa
cosa. Pero al mismo
es una manera de
tiempo también
manejar las
debemos tener en
emociones en el aula.
cuenta que su
compañero está en una
situación difícil, que le
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vamos a ayudar entre
todos. Eso yo creo, que
esa es una manera de
manejar las emociones
en el aula.

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3).

4.2.5 Cuarto Filtro: Listar
En esta etapa, se realizó nuevamente una lectura detallada de los descriptores
establecidos en el tercer filtro para redactarlos de manera sucinta con el ánimo de depurar la
información (Ver Tablas 4.7 y 4.8) y así generar relaciones semánticas para trabajarlas en el
quinto filtro (Ver Anexo 9).
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Tabla. 4.7
Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Cuarto filtro- Listar
PRIMER
FILTRO:
CÓDIGO
CLASIFICAR LA
INFORMACIÓN

SEGUNDO
FILTRO:
PERTINENCIA
Y RECORTE

TERCER
FILTRO:
TEMATIZAR
(COMENTARIOS
O
DESCRIPTORES)

Pues es bastante
complejo, pero yo
creo que cada
asignatura debería
dedicarle unos
minutos a hacer
una reflexión a esa
parte de las
emociones como
un trabajo guiado.
Un hecho actual.
Lo que le decía,
una problemática
tan sensible como
fue el incendio, por
ejemplo, de este
niño, haberle
tomado en el aula,
haber dicho miren
pasó esto, sucedió
por tales y tales
cosas, miren que
esto les puede
enseñar tal cosa.
Pero al mismo
tiempo también
debemos tener en
cuenta que su
compañero está en
una situación
difícil, que le
vamos a ayudar
entre todos. Eso yo
creo, que esa es una
manera de manejar
las emociones en el
aula.

(…) creo que
cada asignatura
debería dedicarle
unos minutos a
hacer una
reflexión a esa
parte de las
emociones como
un trabajo guiado

Necesidad de
trabajar y promover
emociones en clase

PRÁCTICAS DOCENTES

(INFDQDg103)

(INFDQDg106)

(…) Pero al
mismo tiempo
también debemos
tener en cuenta
que su compañero
Manejar las
está en una
emociones desde el
situación difícil,
aula desde
que le vamos a
situaciones
ayudar entre todos.
cotidianas
Eso yo creo, que
esa es una manera
de manejar las
emociones en el
aula.

CUARTO FILTRO:
LISTAR
(DEPURACION DE
COMENTARIOS Y
AGRUPAMIENTO)

Importancia de
promover el buen
humor

El sentido del
humor motiva al
trabajo

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 8. Matrices de análisis. Pasos 1, 2 y 3 y Ver Anexo 9. Matrices de análisis.
Paso 4).
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Tabla. 4.8
Ejemplo matriz de análisis. Criterio de búsqueda: Prácticas docentes. Cuarto filtroListar
CUARTO FILTRO: LISTAR (DEPURACION DE COMENTARIOS Y AGRUPAMIENTO)

Objetivo Específico 1.
Identificar prácticas
docentes asociadas a la
promoción de la capacidad
de las emociones en grado
décimo.

Objetivo

Depuración de comentarios
Importancia de promover el buen humor
El sentido del humor motiva al trabajo
Manifestación de alegría durante el juego
Las actividades divertidas generan alegría y motivación
El docente debe tener empatía con sus estudiantes
El docente aborda situaciones personales de los estudiantes

Agrupamiento

La alegría del
estudiante como
referencia hacia la
motivación

La sensibilidad del docente frente a las situaciones personales
de los estudiantes
Los estudiantes manifiestan mayor frecuencia sus emociones

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.
(Ver Anexo 9. Matrices de análisis. Paso 4).

4.2.6 Quinto Filtro: Pre-categorizar
Después de redactar de manera más clara y coherente los descriptores en el filtro
anterior, se procedió a seleccionar, clasificar e interpretar el listado de descriptores que
permitieron dar respuesta a los objetivos formulados en la investigación, a partir de la generación
de categorías y subcategorías relacionadas con las prácticas docentes asociadas con la promoción
de las emociones y los rasgos pertinentes de los docentes. Al mismo tiempo, se eliminaron
descriptores que no tenían relación alguna con los criterios establecidos, como se observa en los
esquemas categoriales del objetivo específico 1 (Ver Figura 4.1) y del objetivo específico 2 (Ver
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Figura 4.2). Como resultado final, se organizó una red conceptual por cada objetivo específico
que estableció la selección semántica correspondiente.
A continuación, se muestra la red general por objetivo y cada una de sus categorías
(color verde) y subcategorías (color azul) determinadas.
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Relación de las vivencias con
adolescencia media

Afiliación a pesar de la condición
social

El saludo genera
acercamiento entre docente y
los estudiantes

El docente aborda situaciones
personales de los estudiantes

La sensibilidad del docente
frente a las situaciones
personales de los estudiantes

La empatía del docente es
fundamental para relacionarse
con el estudiante

El docente debe tener empatía
con sus estudiantes

Necesidad de manejar la
emoción de la ira

Los estudiantes manifiestan
mayor frecuencia sus
emociones

Los docentes manifiestan sus
emociones

Docente manifiesta enojo

La docencia por convicción
El docente valora la capacidad
cuantitativa y no cualitativa

El docente debe tomar
conciencia de sus propias
emociones
Importancia de promover el
buen humor
Las emociones de los
estudiantes afectan a los
docentes

Integración de la familia y
escuela

El sentido del buen humor
motiva al trabajo

Manifestación de alegría
durante el juego

Vínculo con estudiantes

Mayor apropiación entre la
familia y la escuela

Generar situaciones que
promueven la alegría

Las actividades divertidas
generan alegría y motivación

Promover la alegría de los
estudiantes en la escuela
El respeto entre compañeros que
fortalece la práctica docente

Relación familia- escuela y
libertades

El docente fomenta los valores

Prácticas docentes vinculadas
hacia la convivencia

Frases motivadoras que
alientan hacia el buen
trabajo

El docente promueve los
valores

Promoción de valores
Promover el bienestar y la salud

Objetivo específico 1: Identificar prácticas
docentes asociadas a la promoción de la
capacidad de las emociones en grado décimo.

Motivación en el aula

La felicitación como
manera de motivar hacia
el trabajo

Palabras que motivan
hacia el trabajo

Promover la emoción del
autoestima

Relación entre valores y
emociones

Vínculo entre valores y
emociones
Promover la participación de
los estudiantes en clase

Manifestación de alegría
durante el juego

El docente motiva a los
estudiantes al trabajo en clase

Frases motivadoras que
orientan el trabajo

Promover las emociones a
través de valores
La motivación para mejorar
el trabajo

Promover la motivación
aumenta la participación y el
desempeño en clase

Trabajar la motivación por
medio de proyectos

Situaciones de clase que
generan emociones

Desarrollo de valores

Relación de la ética con la
calidad humana

El buen manejo de las
emociones motiva hacia el
aprendizaje

Desarrollo de los valores en los
estudiantes
Pensamiento reflexivo
El docente promueve la
motivación de los estudiantes

Cuidado del entorno desde
actividades de clase

Promover el desarrollo del
pensamiento reflexivo en los
estudiantes

Promover la autocorrección y
crítica personal

Desarrollar la conciencia
sobre las emociones

Prácticas que promueven la
conciencia

Vocación
docente

Amor por la profesión

Prácticas que promueven el
pensamiento reflexivo

Promover la capacidad de
generar conciencia sobre
nuestros actos

El docente no se preocupa por
trabajar las emociones con las
temáticas del área

Resignificación del perfil
profesional

Comprender las situaciones que
se dan en el contexto
Generar conciencia a partir de
la reflexión de situaciones en el
entorno

Figura 4.1. Red conceptual objetivo específico 1.

El buen manejo de las
emociones para motivar hacia
el aprendizaje

Motivación por afiliación

Las buenas maneras en el
desarrollo humano

Promover el pensamiento
crítico y reflexivo

Habilidad de comprender al
otro y así mismo

Las preguntas promueven
curiosidad

Voluntad para aprender de los
estudiantes

Omitir situaciones del
estudiante lo hace vulnerable

Necesidad de educar en las
emociones
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El docente no se preocupa
por la necesidad del
estudiante

Transmisión de
conocimientos

Promoción del trabajo en
equipo y las relaciones
intrapersonales

Importancia del trabajo
colaborativo

Habilidad y potencial de un
individuo
Importancia de la capacidad
económica para vivir la vida

Capacidad relacionada con
afiliación y autonomía

Trabajar
colaborativamente

Integración de grupo para
promover los valores

Conceptualizar las
capacidades

Capacidades son los
elementos y las herramientas
para fomentar el aprendizaje

Capacidad es una cualidad
que mide el desempeño de
una persona

El docente aprende a
manejar el
temperamento de los
estudiantes

Prejuicio por
condiciones sociales

El docente debe tener
preparación previa para
manejar las emociones

Formar en
emociones

Ausencia de la motivación
que afecta el ánimo de los
estudiantes

La formación integral del
docente incide en el buen
desarrollo de los
estudiantes

Prácticas docentes son las
actividades que se realizan a
los estudiantes

Relación entre los valores y
las emociones

El docente manifiesta
preocupación por la salud y
el bienestar del estudiante

Propende por el cuidado y
la dignidad del otro

Preocupación por el
bienestar y desarrollo del
grupo

Cuidado del otro y
motivación

Relacionar valores,
emociones y sentimientos

Apropiación conceptual

Definir prácticas docentes

Relacionar los
contenidos vistos en
clase con la realidad

Contenidos de clase
relacionados con el
desarrollo humano

Cuidar del otro

Docente manifiesta
preocupación por el otro

Preocupación por el
bienestar del otro

Nuevas tendencias y aprendizajes
permean a los estudiantes de
adolescencia media

Relación de los temas
con la cotidianidad

Favorecer la inclusión
educativa

Cualidades docentes
Intervención y manejo de
las emociones por parte
del docente

Contenidos aplicados a la
realidad

Práctica docente es la forma
de realizar la clase

Expresión de diferentes
sentimientos

Docente como mediador en
el manejo de las emociones

Objetivo 2: Caracterizar los rasgos más
pertinentes de los docentes para la promoción de
la capacidad de las emociones en estudiantes de
grado décimo.

Programas integrales

El docente como
mediador

Docente orienta los
procesos para mejorar el
trabajo de los estudiantes

Las emociones se abordan
desde la práctica pedagógica

El docente acompaña el
buen desarrollo de las
actividades de los
estudiantes

El aprendizaje significativo
promueve las emociones en
diferentes actividades

Desarrollo emocional desde
el currículo

El desarrollo emocional de los
estudiantes es ignorado por el
curriculum educativo

Las normas promueven un
buen desarrollo de las
actividades en clase

Caracterización de los
cursos por sus
capacidades

La curiosidad con adecuadas
didácticas de trabajo

La escritura como
referencia de las
emociones de los
estudiantes

Educar en las emociones
Necesidad de trabajar y
promover emociones en clase

La observación como atributo

Presencia de diferentes
emociones en el aula de
clase

La dirección de grupo clave
para escuchar y promover las
emociones

Expresiones corporales
que manifiestan
situaciones emocionales

Promoción de las emociones
en la dirección de curso

La capacidad de escucha
en el docente es esencial
en la práctica docente
Disposición del docente
para escuchar y atender a
los estudiantes

Importancia de reconocer el
temperamento de los estudiantes
por parte del docente

Escuchar como habilidad
esencial

La dirección de grupo promueve la
integración de los estudiantes

La dirección de grupo para promover
emociones

Habilidad de escuchar

Formar a través del ejemplo

Capacidad de preservar
la vida a partir del miedo

Docente manifiesta
compasión por el otro
Necesidad de manejar las
emociones en el desarrollo
de la clase

Práctica docente para
promover el buen
ejemplo
Orientación en el manejo de
las emociones

Manejo de las
emociones en clase

Manifestación de las
emociones en el aula
El cúmulo de emociones
incide en las actividades
académicas de los
estudiantes

La emoción del miedo
para preservar la vida

Adolescentes asumiendo
su rol de madres

Emociones por género

Las emociones negativas
generan conflictos

Las emociones momentáneas
se intervienen de inmediato

Docente que trabaja aspectos
cotidianos de la vida que
involucren emociones

Docente fomenta
competencias sanas
en su área

Manejar las emociones en el
aula de clase desde
situaciones particulares de los
estudiantes

Clasificación de las
emociones positivas y
negativas

Abordar el conflicto
desde la emoción

Presencia de emociones
positivas y negativas en
la sociedad

El miedo como emoción
vulnerable

Emociones cambian
conducta

Presencia de la
emoción de la ira en
clase

Figura 4.2. Red conceptual objetivo específico 2.
Cuidado del estudiante en sí
mismo

La ausencia del docente
afecta el desarrollo integral
de los estudiantes
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4.2.7. Sexto Filtro: Categorizar.
Se elaboró una matriz categorial que clasificó la información obtenida en categoría,
agrupamiento y comentario, vinculando la relación con su objetivo correspondiente (Ver Tablas
4.9 y 4.10).
Tabla 4.9
Matriz categorial esquematizada objetivo 1
OBJETIVO
ESPECÍFICO
1

Identificar prácticas docentes asociadas a la promoción de la capacidad de las
emociones en grado décimo.

Analizar prácticas docentes que promueven las emociones desde el enfoque de
capacidades en perspectiva de dignidad para la etapa de adolescencia media en
el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad Quinta de Usme Bogotá.

OBJETIVO
GENERAL

CATEGORÍA AGRUPAMIENTO COMENTARIOS
Situaciones
de
clase que generan
emociones
El buen manejo de las Motivación
por
emociones motiva afiliación
hacia el aprendizaje El buen manejo de
las emociones para
motivar hacia el
aprendizaje
Importancia
de
promover el buen
humor
El sentido del
humor motiva al
Motivación en
trabajo
el aula
Manifestación de
Generar situaciones alegría durante el
que promuevan la juego
alegría.
Las
actividades
divertidas generan
alegría
y
motivación
Promover
la
alegría en los
estudiantes en el
aula
Promover la
La motivación para
motivación aumenta mejorar el trabajo
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la participación y el
desempeño en clase

Trabajar
la
motivación
por
medio
de
proyectos
El
docente
promueve
la
motivación de los
estudiantes
Promover
la
participación
de
los estudiantes en
clase
El docente motiva
a los estudiantes al
trabajo en clase
Las
preguntas
promueven
curiosidad
Frases motivadoras
que alientan hacia
el buen trabajo
La
felicitación
como manera de
motivar hacia el
Palabras que motivan
trabajo
hacia el trabajo
Frases motivadoras
que alientan hacia
el buen trabajo
Frases motivadoras
que orientan el
trabajo
Amor
por
profesión
Vocación docente

Vínculo con
estudiantes

La empatía del
docente es
fundamental para

la

Resignificación del
perfil personal
Voluntad
para
aprender de los
estudiantes.
El saludo genera
acercamiento entre
docente y los
estudiantes
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relacionarse con el
estudiante

Promoción de
valores

El docente debe
tener empatía con
sus estudiantes

El docente aborda
situaciones
personales de los
estudiantes
La sensibilidad del
docente frente a las
situaciones
personales de los
estudiantes
Los
estudiantes
manifiestan mayor
frecuencia
sus
emociones
Los
docentes
manifiestan
sus
emociones
El docente debe
tomar conciencia de Docente manifiesta
enojo
sus propias
Las emociones de
emociones
los
estudiantes
afectan
a
los
docentes
Relación familiay
Mayor apropiación escuela
entre la familia y la libertades
escuela
Integración de la
familia y escuela
El respeto entre
compañeros que
fortalece
la
práctica docente
El docente fomenta
El docente promueve
los valores
los valores
Promover
el
bienestar y la salud
Prácticas docentes
vinculadas hacia la
convivencia
Promover
la
Vínculo entre valores
emoción
del
y emociones
autoestima
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Pensamiento
reflexivo

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.

Relación
entre
valores
y
emociones
Promover
las
emociones a través
de valores
Desarrollo
de
valores
Relación de la ética
con la calidad
humana
Desarrollo de los
Cuidado
del
valores en los
entorno
desde
estudiantes
actividades
de
clase
Las
buenas
maneras en el
desarrollo humano
Promover
el
pensamiento
crítico y reflexivo
Promover el
Prácticas
que
desarrollo del
promueven
el
pensamiento
pensamiento
reflexivo en los
reflexivo
estudiantes
Promover
la
autocorrección y
crítica personal
Comprender
las
situaciones que se
dan en el contexto
Promover
la
capacidad
de
generar conciencia
sobre
nuestros
Desarrollar la
actos
conciencia sobre las
Generar conciencia
emociones
a partir de la
reflexión
de
situaciones en el
entorno
Prácticas
que
promueven
la
conciencia
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Tabla 4.10
Matriz categorial esquematizada objetivo 2

Caracterizar los rasgos más pertinentes de los docentes para la promoción de la capacidad de las
emociones en estudiantes de grado décimo.

Analizar prácticas docentes que promueven las emociones desde el enfoque de capacidades en
perspectiva de dignidad para la etapa de adolescencia media en el colegio Estanislao Zuleta IED
de la localidad Quinta de Usme Bogotá.

OBJETIVO
GENERAL

OBJETIVO
ESPECÍFICO
COMENTARIOS
2
CATEGORÍA AGRUPAMIENTO
Prácticas docentes
son las actividades
que se realizan a
Definir Práctica
los estudiantes
docente
Práctica docente es
la forma de realizar
la clase
Relación entre los
valores
y
las
Relacionar valores,
emociones
emociones y
Expresión
de
sentimientos
diferentes
sentimientos
Importancia de la
capacidad
económica
para
Apropiación
vivir la vida
conceptual
Habilidad
y
potencial de un
individuo
Capacidad
relacionada
con
Conceptualizar las afiliación
y
capacidades
autonomía
Capacidad es una
cualidad que mide
el desempeño de
una persona
Capacidades son
los elementos y las
herramientas para
fomentar
el
aprendizaje
El
docente
manifiesta
Cualidades
Cuidar del otro
preocupación por
docentes
la salud y el
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bienestar
del
estudiante
Propende por el
cuidado
y
la
dignidad del otro
Cuidado del otro y
motivación
Docente
manifiesta
preocupación por
el otro
Favorecer
la
inclusión
educativa
Preocupación por
el bienestar del
otro
Preocupación por
el bienestar y
desarrollo
del
grupo
El docente aprende
a
manejar
el
temperamento de
los estudiantes
El docente debe
tener preparación
previa
para
Formar en emociones
manejar
las
emociones
La
formación
integral
del
docente incide en
el buen desarrollo
de los estudiantes
Presencia
de
diferentes
emociones en el
aula de clase
Observar como
Caracterización de
atributo
los cursos por sus
capacidades
Expresiones
corporales
que
manifiestan
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Escuchar como
habilidad esencial

Formar a través del
ejemplo

Trabajar
colaborativamente

El docente como
mediador

situaciones
emocionales
La escritura como
referencia de las
emociones de los
estudiantes
La capacidad de
escucha en el
docente es esencial
en la práctica
docente
Disposición
del
docente
para
escuchar y atender
a los estudiantes
Habilidad
de
escuchar
Práctica docente
para promover el
buen ejemplo
Importancia
del
trabajo
colaborativo
Promoción
del
trabajo en equipo y
las
relaciones
intrapersonales
Integración
de
grupo
para
promover
los
valores
Intervención
y
manejo de las
emociones
por
parte del docente
Docente orienta los
procesos
para
mejorar el trabajo
de los estudiantes
Docente
como
mediador en el
manejo de las
emociones
El
docente
acompaña el buen
desarrollo de las
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Programas
integrales

actividades de los
estudiantes
Nuevas tendencias
y
aprendizajes
permean a los
estudiantes
de
adolescencia
media
Relacionar
los
contenidos vistos
Contenidos aplicados
en clase con la
a la realidad
realidad
Contenidos
de
clase relacionados
con el desarrollo
humano
Relación de los
temas
con
la
cotidianidad
Las emociones se
abordan desde la
práctica
pedagógica
Las
normas
promueven
un
buen desarrollo de
las actividades en
clase
El
aprendizaje
significativo
promueve
las
emociones
en
Desarrollo emocional
diferentes
desde el currículo
actividades
El
desarrollo
emocional de los
estudiantes
es
ignorado por el
curriculum
educativo
Necesidad
de
trabajar
y
promover
emociones en clase
La curiosidad con
adecuadas
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Educar en las
emociones

didácticas
de
trabajo
Emociones
por
género
Capacidad
de
preservar la vida a
partir del miedo
Docente
manifiesta
compasión por el
otro
Presencia de la
emoción de la ira
en clase
La emoción del
miedo
para
preservar la vida
Manifestación de las El miedo como
emociones en el aula emoción
vulnerable
El cúmulo de
emociones incide
en las actividades
académicas de los
estudiantes
Las
emociones
negativas generan
conflictos
Emociones
cambian conducta
Presencia
de
emociones
positivas
y
negativas en la
sociedad
Las
emociones
momentáneas se
intervienen
de
inmediato
Orientación en el
Docente
que
manejo de las
trabaja
aspectos
emociones
cotidianos de la
vida
que
involucren
emociones
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Promoción de las
emociones en la
dirección de curso

Fuente: Elaborada por el equipo investigador.

Docente fomenta
competencias
sanas en su área
Abordar
el
conflicto desde la
emoción
Manejar
las
emociones en el
aula de clase desde
situaciones
particulares de los
estudiantes
Manejo de las
emociones en clase
Necesidad
de
manejar
las
emociones en el
desarrollo de la
clase
La dirección de
grupo
para
promover
emociones
La dirección de
grupo promueve la
integración de los
estudiantes
La dirección de
grupo clave para
escuchar
y
promover
las
emociones
Importancia
de
reconocer
el
temperamento de
los estudiantes por
parte del docente
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4.3. Resultados del análisis y la interpretación de categorías y hallazgos
El proceso de interpretación de los datos es considerado por Bonilla y Rodríguez
(2000) como “un proceso dinámico que se nutre de todo el trabajo de inducción analítica
iniciado desde el momento mismo de la recolección” (p. 150). Por tanto, en la interpretación
se pretende indagar el sentido y hallar significado a los resultados encontrados durante el
proceso de análisis.
Así mismo, las autoras manifiestan que, por la misma naturaleza investigativa del
enfoque cualitativo, no se ha prescrito una manera precisa para interpretar la información,
pero que sí se pueden sugerir unos patrones generales que pueden guiar el proceso
interpretativo en la investigación como los descritos a continuación:
a) Descripción de los hallazgos aislados; b) identificación de relación entre
variables; c) formulación de relaciones tentativas entre los fenómenos; d) revisión de los
datos en búsqueda de evidencias que corroboren o invaliden los supuestos que guían el
trabajo; e) formulación de explicaciones sobre el fenómeno y f) identificación de
esquemas teóricos más amplios que contextualicen el patrón cultural identificado (p. 147)
Adicional a lo anterior, es importante que el investigador se asegure que la información
recolectada como evidencia, respalde sus interpretaciones a partir de la ejemplificación con citas
textuales extraídas de su banco de datos para así establecer conexiones significativas entre la
información organizada analíticamente y el conocimiento teórico allegado sobre la problemática
en cuestión, con el fin, de construir un nuevo ordenamiento razonado del tema investigado.
Por tanto y atendiendo a lo descrito con anterioridad, se relacionaron el planteamiento
del problema, justificación y objetivos propuestos en la investigación, con los resultados
obtenidos en el análisis de la información. En relación con este último aspecto, se tuvo muy en
cuenta las voces de la población participante, detallando su importancia como lo demanda
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Bonilla y Rodríguez (2010) “se respeten al máximo las características del habla de los
informantes” (p. 291) sentencia clara en la que se exhorta al investigador a tener muy presente los
diálogos recogidos en los instrumentos para fundamentar la interpretación.
4.3.1. Resultados de la interpretación (categorías).
La interpretación de los datos encontrados se realizó mediante una minuciosa reflexión
teniendo en cuenta relaciones con el marco teórico, los antecedentes y los conocimientos propios
de los investigadores, en búsqueda de darle sentido y significado a todo el cúmulo de información
encontrada en la investigación.
La interpretación de la información y los resultados de la investigación apuntaron al
objetivo general planteado en el proyecto investigativo y que tiene como propósito analizar
prácticas docentes que promueven las emociones desde el enfoque de capacidades en perspectiva
de dignidad para la etapa de adolescencia media en el colegio Estanislao Zuleta IED de la
localidad Quinta de Usme Bogotá.
Para realizar la interpretación y encontrar los respectivos hallazgos categoriales se realizó
una triangulación entre el análisis de los datos obtenidos de la población docente objeto de
estudio, los referentes teóricos, los antecedentes y las voces de los investigadores. Este proceso
de índole hermenéutico pretendió ofrecer una visión de la pregunta problema ya planteada desde
la perspectiva humanista de las capacidades humanas según la filósofa Martha Nussbaum. Por
tanto, el ideal que se propuso con este procedimiento fue el de conectar los datos analizados y las
teorías investigadas, de la cuales, surgieron unas categorías y a su vez unas subcategorías que
dieron cuenta de los hallazgos finales que apuntaron a los objetivos planteados en la
investigación.
El proceso de interpretación se inició con el primer objetivo específico que pretendió
identificar en tres profesores del colegio Estanislao Zuleta IED, prácticas docentes asociadas a la
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promoción de la capacidad de las emociones. De allí surgieron cuatro categorías: Motivación en
el aula, vínculo con estudiantes, promoción de valores y pensamiento reflexivo. De igual
manera, se abordó el segundo objetivo específico que pretendió caracterizar los rasgos más
pertinentes de los docentes para la promoción de la capacidad de las emociones en estudiantes de
grado décimo. De este objetivo emergieron 4 categorías: Apropiación conceptual, cualidades
docentes, programas integrales y educar en las emociones. A continuación, se explica cada una
de las categorías con sus respectivos hallazgos.
4.3.1.1. Motivación en el aula.
Cuando el estudiante no manifiesta entusiasmo por la sesión de clase, se requiere la
intervención del docente para promover el interés y así aumentar la participación y el
desempeño escolar, aspectos que de acuerdo al primer objetivo específico de la investigación
responden a que es necesario que el docente fomente en sus prácticas docentes el sentido del
humor, al asociar situaciones cotidianas relacionadas con el área, su mediación para el control
de las emociones y actividades como el juego, con el fin de que los estudiantes de
adolescencia media fortalezcan la afiliación y la alegría en diferentes espacios académicos,
como iniciativas para dar apertura la motivación en el aula. De acuerdo con lo anterior, se
retoma la descripción del docente de Educación Física (DEF), referente a la motivación:
“Es necesario trabajar con ellos la motivación. Si una persona no está motivada,
no está contenta con lo que está haciendo o no se siente cómodo; no se hacen las cosas de
buena calidad” (INF-DEF-Dg48)
Por tanto, el buen manejo de las emociones motiva el aprendizaje, impulsando el
accionar del estudiante para que incremente su participación y disposición de trabajo en el aula de
clase. Así lo ejemplifica una frase motivadora, exclamada por el docente de Educación Física
(DEF) en su práctica pedagógica:
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“Muy bien... vamos, vamos con energía”. (OP2-DEF-N7-r27)
En una práctica docente, es importante estimular la motivación en diversas actividades y
situaciones del aula, ya que facilita el aprendizaje en las áreas del conocimiento y conlleva a que
los estudiantes se integren de una forma más comprometida con los saberes trabajados en clase.
Una de las acciones que se presenta a diario en el desarrollo de una práctica docente es la
construcción de conocimientos significativos a través del discurso oral acompañado de gestos y
movimientos que generen momentos agradables y divertidos durante la interacción de saberes,
como se evidenció en una sesión de clase del profesor de Sociales (DS), haciendo gala de su buen
humor e histrionismo, al referirse a una situación cotidiana, vinculada al tema disciplinar
impartido:
(...) en cambio en el Transmilenio usted lo único que hace por la ventana y mirar
a la gente hace mala cara y esperar a que abran la puerta a ver cuál es el espectáculo de…
apenas entre aire (…) o no (…) (OP1-DS-N2-r90)
Situaciones como la anteriormente descrita, fomentan el buen ánimo y motivan al
estudiante a atender de mejor manera el trabajo propuesto en las respectivas sesiones de clase.
Por otro lado, relacionar conceptos disciplinares con situaciones de la realidad de los
estudiantes, pueden generar estados emocionales y de paso motivar hacia la participación. Así lo
evidenció la docente de Química (DQ) al formular unas preguntas sobre un concepto trabajado:
¿Qué sucede químicamente en el cerebro con las moléculas que intervienen en la
emoción del amor? en la emoción de los sentimientos, de sentirse atraído, de sentirse
emocionado cuando ve a una persona (INF-DQ-Dg62)
En resumen y como lo explica Nussbaum (2005): “La educación debe ser muy personal.
Debe preocuparse de la situación real del alumno, del estado de sus conocimientos y creencias, de
los obstáculos para que ese alumno alcance la introspección y la libertad intelectual” (p.54-55).
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De acuerdo con lo expuesto por la autora, es necesario que el docente preste atención
constantemente a las falencias o expectativas educativas de sus estudiantes, a partir de
actividades dinámicas que despierten su entusiasmo por aprender, con el fin de que ellos
potencialicen sus capacidades y relacionen las temáticas con las situaciones vividas en su
entorno. De esta manera, se garantiza el principio de la educación desde el enfoque de
capacidades con el desarrollo humano, principalmente en la formación del individuo a partir de la
construcción de un aprendizaje significativo, centrado en emociones positivas como la alegría,
que estimulan el interés de los adolescentes por participar en clase.

4.3.1.2. Vínculo con estudiantes
El relacionarse con los estudiantes, fomenta un acercamiento a las realidades sociales,
que por situaciones ajenas al proceso académico se ven reflejadas dentro del aula. Situaciones
como la de una estudiante en estado de gestación ameritó la respectiva intervención de manera
cordial y humana del docente de Sociales (DS) en su calidad de director de grupo como se
evidenció en un apartado de su entrevista:
“(...) eso también los prepara a ellos para el futuro, llega un momento en que van a ser
padres o madres ya medianamente llevan una media noción de ¿Cuáles son los cambios físicos?
¿qué les pasa?, ¿cuándo tiene que ir a los controles?, etcétera, etcétera, eso los va preparando para
eso” (INF-DS-Dg22).
El acercamiento con los estudiantes permite generar vínculos fuertes enfocados a que la
institución educativa debe formar desde la empatía, conciencia y la apropiación entre familia y
escuela. En consecuencia, las emociones del docente pueden verse afectadas, como lo manifiesta
la profesora de Química (DQ):
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“Nosotros, ya como adultos podríamos trabajar nuestras emociones. Sin embargo, una
de las cosas que afecta más al gremio docente es precisamente, eso, las emociones; por eso
terminan volviéndose quizás, locos, ya que hay mucha enfermedad mental en el gremio
precisamente es por eso, porque nos dejamos invadir de una cantidad de cosas, que no solamente
son de nosotros sino también de los estudiantes” (INF-DQ-Dg112).
Parte de relacionarse con los estudiantes es la observación de su proceso junto con una
constante motivación que alienta al estudiante a continuar con las actividades de la clase, así
como lo realiza el profesor de Educación Física (DEF):
“(DEF) continúa observando y motivando al grupo “vamos niñas, con ganas” “muy bien
vamos, vamos con energía”. (OP1-DEF-N1-r1)
En relación con lo anteriormente descrito, la autora Martha Nussbaum (1997) relaciona
que “Las emociones siempre van dirigidas a alguien. Nunca se dan en abstracto. Tenemos afecto
por alguien, un humano o un ser no humano, y este se convierte en objeto de nuestro sentimiento.
Las emociones tienen una intencionalidad, van dirigidas hacia alguien que consideramos
importante”. (p.94). Por tal motivo, los docentes manifiestan sus emociones en la preocupación,
el deseo y la motivación para que sus estudiantes logren alcanzar las capacidades necesarias para
afrontar el futuro. Así mismo, la aflicción generada en el docente desencadena la necesidad de
hallar un vínculo con el estudiante para encontrar de manera objetiva, cómo contribuir desde la
práctica docente la formación integral de cada uno de ellos. En otras palabras, la práctica
pedagógica involucra varios elementos fuera de lo académico, también la revisión de que los
estudiantes estén involucrados emocionalmente en el aula y cada una de estas acciones afectan
directamente al docente, cuando se compromete en acciones diferentes a la transmisión de
conocimientos.
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4.3.1.3. Promoción de valores.
Los docentes evidencian que los valores son parte importante de la labor docente, ya que,
a partir de situaciones que no necesariamente tienen que ver con los temas de clase, pueden
aportar a la formación de valores en sus estudiantes que los conllevan a replantear
comportamientos inadecuados como en el que presenta la docente de Química (DQ)
fundamentando el valor de la autoestima:
“El respetarse como ser humano. La autoestima (...). Una de las cosas que más
impacto me causó, es como dentro del aula, los mismos niños con agujas se hacían daño
para hacerse el piercing, sin mirar que infecciones podrían llegar a adquirir, el dolor que
les estaban generando y ver como se atravesaban la lengua con una aguja capotera
(...)(INF-DQ-Dg62)
Al lado de, el concepto de valores y emociones es evidente en el ideario de los docentes
las semejanzas que generan al relacionar estas dos definiciones como una sola, tal como se
observa en la respuesta a la pregunta que se le realiza al docente de Educación Física (DEF),
¿Cuál es la emoción que más promueve en clase?:
“La emoción que más promuevo es lo que es el respeto y lo que es la tolerancia, porque
puede haber personas con otro punto de vista diferente al de uno o personas que tengan actitudes,
las cuales uno no comparte, pero uno debe respetarlas y ser tolerante” (INF-DEF-Dg62)
Después de todo, los profesores reconocen que en las clases se les brinda a los
estudiantes los espacios para que participen en actividades que vinculen los valores y emociones,
aún así, no son actividades con un seguimiento permanente que les permitan evidenciar su
impacto en la comunidad educativa, es decir, no hay un plan de acción que registre el
seguimiento y evaluación de las actividades, convirtiéndose en acciones momentáneas, tal como
lo manifiesta la docente de Química (DQ):
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“En el colegio había unos valores o unas emociones que teníamos que trabajar por
mes y también teníamos que representarlas en las izadas de bandera, una dinámica que se
hizo un año y que nos faltó sistematizar los resultados. Nosotros hacemos muchas cosas
en el colegio y no sistematizamos” (INF-DQ-Dg 104)
Entre tanto, para los docentes la promoción de los valores no solo se limita a las sesiones
de clase, además abarca otros escenarios de las prácticas como la dirección de grupo, que también
hace parte del desarrollo humano y que invita a la reflexión e integración sana de los estudiantes
desde el bienestar propio y de los otros, promoviendo emociones como la compasión, tal como lo
describe el docente de ciencias sociales en su rol de director de grupo:
(...) ahorita tengo una niña que está embarazada y hemos tratado de abordar el
tema con los otros muchachos, y tratar de que ella se sienta bien en el salón (INF-DSDg19)
Por tanto y como lo describe Sen (1987):
Cuando los objetivos de otras personas no se incorporen a los propios, el reconocimiento
de la interdependencia puede sugerir la observancia de ciertas normas de comportamiento, que no
tiene necesariamente un valor intrínseco, pero que son de una importancia instrumental para la
consecución de los objetivos respectivos de los miembros del grupo. (pp. 100-101).
De lo anterior, es esencial establecer todos los parámetros necesarios que reúnan el buen
desempeño de la práctica docente desde el saber enseñar, hasta la integración del desarrollo
humano vinculando la ética, para potenciar las emociones de los estudiantes como capacidad que
promueve la buena conducta y permita establecer normas para una sana convivencia.
4.3.1.4. Pensamiento reflexivo.
Formar el pensamiento reflexivo desde las prácticas docentes incide significativamente
en la promoción de las emociones en los estudiantes, ya que les permite generar conciencia para
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reconocerlas y reflexionar respecto a estas. Así mismo, les permite reparar como estas influyen
en su desarrollo personal y relaciones con los demás.
En tal sentido, los docentes manifiestan que es importante generar el pensamiento
reflexivo en la población estudiantil, ya que posibilita mejorar las dificultades de tipo
convivencial y emocional que se viven en el aula de clase. Así lo evidencia el docente de
Sociales (DS) en su práctica docente en un momento discursivo que conlleva a generar
pensamiento reflexivo en los estudiantes:
“muy importante… como las redes sociales han manejado y han manipulado a los
jóvenes a lo largo de la historia, no solamente a los jóvenes los están influyendo, sino también a
los jóvenes adultos y yo creo que eso transforma (…) el estado psicológico de muchos jóvenes
sintiendo la presión de una sociedad que muchas veces le brinda cosas que no han tomado al
caso. Son personas que han pasado problemas psicológicos con poco carácter y yo creo que es
algo que llama la atención, pienso que es, como la forma de ellos llamar la atención y pienso que
ese es su principio”. (OP2-DS-N3-r1)
Lo anteriormente expuesto, evidencia cómo el profesor, a partir de su discurso de clase,
favorece la construcción del pensamiento reflexivo, conllevando a los estudiantes a generar
conciencia acerca de situaciones que se presentan en el entorno. De esta manera, Nussbaum
(2003) especifica que:
“Las emociones pueden calificarse adecuadamente de racionales o irracionales, y también
(con independencia de eso) como verdaderas o falsas, según el carácter de las creencias que
constituyen su base o fundamento. Así, más que hallarnos ante una simple dicotomía entre lo
emocional y lo normativamente racional, tenemos una situación en que todas las emociones son en
alguna medida <<racionales>> en sentido descriptivo- todas son en alguna medida cognoscitivas
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y basadas en creencias- y todas pueden ser valoradas, como las creencias, por su posición
normativa”. (p.114)
En estas circunstancias, se genera la necesidad de fortalecer espacios académicos para
que los estudiantes desarrollen el pensamiento reflexivo que les permita generar conciencia de
sus propias emociones y cómo estas inciden en su desarrollo integral.
4.3.1.5. Apropiación Conceptual
Los tres docentes observados del colegio Estanislao Zuleta conciben los términos
práctica docente, como "la forma de realizar la clase", mientras que las emociones las definían
como la "expresión de diferentes sentimientos” y la capacidad, como la "habilidad y potencial de
un individuo". Por tanto, la población participante manifiesta concepciones de dichas categorías
desde la experiencia de su labor y aunque no son terminologías que se expresan dentro de su
cotidianidad educativa permiten esbozar ideas que dan forma a su pensamiento permitiéndoles
comprender la interacción con su entorno.
Entre tanto la filósofa Martha Nussbaum (2001), define emociones como
“levantamientos geológicos que un viajero puede descubrir en un paisaje donde hasta hace poco
sólo se veía una llanura, imprimen a nuestras vidas un carácter irregular, incierto y proclive a los
vaivenes” (p.21).
Por tanto, al relacionar la concepción descrita por la autora, se revisa que los docentes
analizados mantienen su criterio enfocado en los valores, clasificación de las emociones positivas
y negativas, como formas de expresión y reconocen que están presentes solo en seres humanos y
que no son trabajadas en un tema específico del currículo. A continuación, se toman como
referentes los argumentos de los docentes de Química (DQ) y Educación Física (DEF), la
primera docente enfatiza en la forma de expresarse y la dificultad de dar un concepto definitivo:
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Emociones…, yo creo que es uno de los términos más difíciles de definir. Es algo
que…yo creo que…quizás…la emoción está muy relacionada con…el ser humano, y no con
ningún otro ser vivo, sino con el ser humano. Y es una capacidad de expresarse mediante unas
formas, pueden ser verbales, no verbales, sentimentales, científico-escritas…Hay tantas maneras
de exponer esas emociones, que a veces uno a muchas las deja sin evidenciar… (INF-DQ-Dg40)
En cuanto al docente de Educación Física (DEF), ejemplifica algunas emociones y su
vínculo con los sentimientos:
“Emociones para mí, es todo lo que puede expresar una persona con una infinidad de
sentimientos de tristeza, alegría, decepción y felicidad” (INF-DEF-Dg36)
Por consiguiente, el docente unifica las emociones con los valores y su implicación con
la ética:
Entre valores y emociones si hay relación en la sociedad. Nosotros a veces nos dicen que
hay ciertos valores que se deben cumplir a nosotros o sea unos son positivos, hay otras
sociedades que las virtudes que nosotros consideramos positivas no son de pronto tan positivas.
Al tenerlas en cuenta, las que se tienen en la sociedad uno tiene que manejar emociones si
decimos que tenemos el valor del respeto. Por más enojado que esté no puedo faltar a los
principios (...) (INF-DEF-Dg38)

Solo el docente de Sociales (DS) mantuvo un acercamiento con la definición de
Nussbaum en el alcance de su propio florecimiento, aunque reconoce que no forma parte de sus
prácticas docentes:
(...) hay momentos en los cuales afloran las emociones en los muchachos, pero que uno
entra directamente a trabajar las emociones con una temática dentro de la materia no (...) (INFDS-Dg16)
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En concordancia con lo anterior, se puede observar que las interacciones de las
emociones no están vinculadas en los programas académicos del colegio Estanislao Zuleta IED,
tan solo se dió a conocer la comprensión del concepto cuando se les preguntaba directamente en
la entrevista y ello responde a lo propuesto en esta investigación de tipo Exploratorio-descriptivo,
en el que no se ha abordado esta capacidad en el aula de clase, desde la perspectiva del docente
en sus quehaceres.
Por otro lado, en el concepto de prácticas docentes, la población objeto de estudio lo
explica a partir de su experiencia profesional y desarrollo de la jornada escolar, como lo define la
docente de Química (DQ):
Práctica docente son todas las actividades que nosotros hacemos para llegar a los
estudiantes. Desde el momento en el que uno empieza (...) planear, qué cursos va a seleccionar
durante el año lectivo, como va a dirigir esas clases, hasta el momento en que uno sale del aula de
clase cada día; eso es una práctica docente (...) (INF-DQ-Dg46).
De este modo, una práctica docente contrasta elementos no solo desde el ámbito
académico, también es actuar como mediador en los asuntos convivenciales, presentados en clase
o en dirección de curso. El docente de sociales (DS) lo retoma desde la solución de conflictos
propios de la dirección de grupo:
De manera espontánea, o surge algún problema en el salón uno para el tema y trata de
abordarlo no sé, un conflicto que haya entre ellos.... En mi caso, por ejemplo, yo tengo mi
dirección de curso, en mi salón son más niñas que niños entonces uno se vuelve un poquito más
susceptible a ese tipo de cosas porque las niñas son mucho más emocionales en muchos aspectos
(INF-DS-Dg17)
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En palabras de Cerda (2001), las prácticas docentes son:
“Un proceso en el que los profesores cotidianamente constituyen su trabajo a partir de la
interrelación con otros sujetos del ámbito escolar, con sus condiciones laborales y en contextos
particulares. De esta manera, las diversas formas que la práctica docente pueda adquirir son el
producto de las diversas interacciones que los sujetos realicen, y en las que tanto la institución
escolar como los propios sujetos se modifican” (p. 29). En relación con los planteamientos del
autor, se pueden encontrar particularidades centradas en la interacción con estudiantes, que
responden a la finalidad descrita en el segundo objetivo, tales como la preparación de clases,
modos de comunicación, intervención en la solución de conflictos, acompañado del constante
interés en la formación de los adolescentes como seres humanos.
Además, se esclarece el concepto de capacidades de Martha Nussbaum (2012) como
“Una especie de libertad: la libertad sustantiva de alcanzar combinaciones alternativas de
funcionamientos” (p. 40). De igual manera, que los dos conceptos anteriores, se revisaron las
perspectivas fundamentadas en cada uno de los profesores, teniendo claro que la autora
mencionada lo asemeja con las oportunidades y el mejoramiento de la calidad de vida en entornos
políticos, económicos y sociales. Para los docentes de Química (DQ) y Educación Física (DEF),
lo delimitan como una cualidad y en función de hacer una actividad:
Capacidad es, (...) una cualidad que se le podría llegar a medir a una persona, con respeto
a un trabajo, a una labor que pueda desempeñar (...). Desafortunadamente, yo creo que una de las
falencias que tenemos como docentes es que nosotros tendemos más a calificar, a cuantificar las
capacidades que a cualificarlas y, (...) digamos, ...a proyectarlas. (INF-DQ-Dg35)

Capacidad es una habilidad o el potencial que tiene una persona para realizar algo o
cumplir una función (...) (INF-DEF-Dg34)

108
En relación con el segundo objetivo referente a los rasgos de cada docente, se determina
que la primera informante reconoce la capacidad como la función de un sujeto, quien es evaluado
de forma cuantitativa, a lo que el grupo investigador refiere a la generación de una competencia,
que en base con Barnett (2001) acopla el cumplimiento de desempeños que requieren resultados
inmediatos, a diferencia del segundo docente, quien esclarece con menor profundidad la
capacidad del individuo en funciones académicas o productivas. A diferencia del docente de
Sociales (DS), quien define la capacidad como el buen uso de las herramientas didácticas:
(...) son como los elementos que uno tiene para fomentar en los muchachos el deseo de
aprender, y cómo (...) uno utiliza las herramientas didácticas para darle entender a los muchachos
los temas. Eso es lo que yo entiendo como capacidades (INF-DS-Dg13)

En general, la identificación de las características de la capacidad por parte de los
docentes no se asemeja a lo descrito por Nussbaum, puesto que evidencia una relación parcial
con las competencias y el buen uso de las estrategias didácticas en clase. Por tanto, no significan
el enfoque de capacidades en la escuela, dimensionado en el reconocimiento del mundo y cómo
aportar desde la tendencia educativa.

En relación con lo anterior, es evidente la brecha que existe entre el concepto emitido por
los docentes y el de los teóricos consultados. En definitiva, se vislumbra una construcción
mental que termina expresándose mediante las palabras que acercan al receptor a una noción de
concepto muy vinculado al contexto en el que se encuentran los profesores. Esto permite
observar cómo los factores culturales y el surgimiento de las emociones, transforman los
conocimientos desde las experiencias y las interacciones con los estudiantes y comunidad en
general. En otras palabras, estas particularidades distinguen la apropiación que cada docente da
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sobre un concepto aplicándolo en su entorno escolar, que evidentemente no representa la
perspectiva plasmada en las obras de Nussbaum Crear capacidades (2012) y Paisajes del
pensamiento (2001), aunque hayan tenido un acercamiento significativo con las prácticas
docentes descritas por Cerda (2001).
4.3.1.6. Cualidades docentes.
Las cualidades docentes hacen parte de esos rasgos pertinentes de los docentes para
promover las emociones en estudiantes de adolescencia media grado 10°, tal como lo enuncia el
segundo objetivo específico de la investigación. En relación con las prácticas docentes, Cerda
(2001) manifiesta que “Un proceso en el que los profesores cotidianamente constituyen su trabajo
a partir de la interrelación con otros sujetos del ámbito escolar, con sus condiciones laborales y en
contextos particulares. De esta manera, las diversas formas que la práctica docente pueda
adquirir son el producto de las diversas interacciones que los sujetos realicen, y en las que tanto
la institución escolar como los propios sujetos se modifican (p. 29). Por tanto, en las prácticas
docentes que realiza el profesor en su día a día en el aula de clase, emergen características
específicas que los distinguen y definen ante un grupo de estudiantes, logrando así, fortalecer
esas interrelaciones de manera recíproca que inciden en el enriquecimiento y mejoramiento de los
ambientes de aprendizaje.
En tal sentido, la docente de Química (DQ) objeto de estudio manifiesta que una primera
cualidad clave que debe tener un profesor en su práctica docente es el de ser, un buen ser humano
que cuida del otro:
“Yo creo que las cualidades de un docente son el hecho de ser un buen ser humano que
piensa en los demás. Que no piense en sí mismo, sino que piensa en los demás” (INF-DQDg120)
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De lo anterior, se deriva entonces que un docente debe desligarse de sentimientos
egoístas y manifestar preocupación por los demás, en este caso de los estudiantes. Por tanto, si
hay interiorización de ser un buen ser humano por parte del docente, entonces empezaría a auto
desarrollar la capacidad de las emociones a partir de lo que Nussbaum (2012) describe como: “El
poder sentir apego por cosas y personas externas a nosotras y nosotros mismos; poder amar a
quienes nos aman y se preocupan por nosotros, y sentir duelo por su ausencia; en general, poder
amar, apenarse, sentir añoranza, gratitud e indignación justificada” (p.54). De esta manera, se
podría promover desde las prácticas docentes la capacidad para comprender las emociones del
otro.
Una segunda cualidad que enunciaron los docentes participantes de la investigación es
que un docente debe tener disposición y capacidad de escucha como lo refiere el entrevistado de
Educación Física (DEF):
“Lo primero que hago es acercarme a ellos y escucharlos, preguntarles: ¿Qué es lo que
les está pasando? A veces no es que no les guste la actividad física o el deporte. De pronto tienen
un conflicto, un inconveniente, algo les está afectando entonces es sacar el tiempo de acercarme a
ver que les está afectando y con base en la información que ellos me brindan y con la experiencia
se aprende a identificar ciertos comportamientos. Entonces va uno integrándose con ellos, los
escucho. Ellos se van dando cuenta que pueden contar con uno, confiar en uno” (INF-DEFDg58)
En relación con lo expresado por el informante, se puede considerar entonces que
escuchar implica conducir a la empatía posibilitando el diálogo entre docente y estudiante. Por
tanto, es válido destacar en la práctica docente la capacidad para escuchar a los estudiantes,
generar vínculos afectivos y apreciar empatía en relación con sus emociones manifiestas.
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Como tercera cualidad, los profesores enuncian que hay que dar buen ejemplo ante sus
estudiantes, ya que de esta acción se suscita su credibilidad que podría incidir de manera positiva
o negativa en los educandos.
En relación con lo anterior, el docente de Educación Física (DEF) en su entrevista
manifiesta:
“Bueno, en clase lo primero que tengo en cuenta es dar un buen ejemplo. A ellos no les
exijo nada diferente de lo que les doy o les demuestro” (INF-DEF-Dg46)
Se puede observar entonces que el docente procura ser coherente en su práctica docente
en dar y exigir a los estudiantes lo que su ejercicio educativo le demanda para ofrecer buen
ejemplo en sus clases.
En relación con las prácticas docentes que promueven las emociones y referidas a dar
buen ejemplo, el informante manifiesta que:
“Cómo deben trabajarse las emociones en el aula, bueno hay muchas estrategias y
personas que han escrito sobre el tema, pero lo más importante es que uno lo trabaje y en
el caso de trabajar emociones en el aula a una persona es dándole ejemplo o sea “yo no
puedo predicar y no aplicar”. Si les digo: “Bueno ustedes tienen que aprender a escuchar
al otro, tenemos que saber decir las cosas o sea utilizar las palabras necesarias”, “pues si
estamos de mal genio tomar aire descansar hasta diez, pensar las cosas antes de decirlas”.
Yo les puedo decir todo eso, porque si no lo hago el estudiante no lo va a tener en cuenta,
él no lo va a aplicar y yo siempre he dicho: “Hay que predicar, hay que aplicar lo que uno
dice”. Dicen por ahí: “Hay que educar con el ejemplo” (INF-DEF-Dg60)
Por tanto, se percibe que para el docente de Educación física es clave que haya
coherencia entre lo que dice y hace el profesor en su práctica de clase para educar las emociones
de los estudiantes, vivenciando el buen ejemplo.
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Por último, se allega una cuarta cualidad en la que se especifica que un docente debe ser
un buen mediador para manejar adecuadamente las emociones de los estudiantes, tal como lo
expresa el docente de Educación Física (DEF):
“Entre ellos es indispensable evitar los conflictos, pero todo eso es bajo supervisión del
docente, quien debe ser mediador para que ellos puedan encontrar estrategias o herramientas para
aprender a controlar las emociones y al tener su buen manejo enfocadas en lo que quieren. Para
mí son cosas que se van a asimilar más rápido que el conocimiento y como le digo tienen un
norte saber por dónde van ahí, garantizando que sean más estables emocionalmente. (INF-DEFDg56):
Por tanto, desde esta apreciación, el informante señala que el docente, al asumirse como
mediador en los conflictos escolares, le permitirá orientar a los estudiantes hacia el logro de
proponer sus propias estrategias de mediación para solucionar sus conflictos y de paso, aprender
a controlar sus emociones.
4.3.1.7. Programas integrales.
No hay la implementación de currículos que vinculen dentro de su estructura la
promoción de la capacidad de las emociones. Por tanto, es evidente la ausencia para promover
las emociones desde los programas académicos en el colegio Estanislao Zuleta IED, de acuerdo a
lo expresado por el docente de Sociales (DS):
Tenemos espacios de direcciones de curso que de pronto haya que hacer un taller
propuesto por alguno de los proyectos y uno ve que son temáticas emocionales, uno trata de
abordarlas desde ahí, pero como tal desde el área de sociales no. (INF-DS-Dg16)

No hay una conciencia de la importancia en la promoción de las emociones y esto no es
culpa del docente, pues, la necesidad de cumplir con los programas establecidos en currículos y
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planes de clase, motivan al docente para desentenderse de las emociones en sus estudiantes desde
los planes de sus asignaturas. Aun así, no hay un distanciamiento total del docente en cuanto a la
promoción de las emociones, debido a que genera preocupación en torno a quien corresponde el
asumir el manejo de las emociones en la educación, tal como lo manifestó la profesora de
Química (DQ):
“(…) a Secretaría, al Ministerio no sé a quién le corresponda hacerse cargo de las
emociones de los estudiantes. ¿Qué está pasando con los estudiantes?” (INF-DQ-Dg112)

Lo anterior, evidencia que no solo es cuestión de vincular la promoción de las emociones
a las prácticas docentes, sino que, además debe existir una implementación de políticas
educativas en materia de promoción y educación de las emociones. Como lo explica Nussbaum
(2005): “La educación debe ser muy personal. Debe preocuparse de la situación real del alumno,
del estado de sus conocimientos y creencias, de los obstáculos para que ese alumno alcance la
introspección y la libertad intelectual” (p.p.54-55).

Finalmente, la implementación de programas integrales, con currículos orientados hacia
la construcción de conocimiento, puede contribuir a favorecer unas prácticas docentes que
promuevan las emociones y que propendan de la misma forma por una educación integral de los
estudiantes.

4.3.1.8. Educar en las emociones.
Los docentes reconocen que algunas emociones pueden afectar el comportamiento y
rendimiento académico de los estudiantes, por lo que es necesario fomentar en el aula el manejo
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de las emociones, sean estas positivas o negativas. Como lo refiere la docente de Química (DQ)
haciendo énfasis en la emoción del miedo, partiendo de que ésta no siempre es negativa:
“Yo alguna vez hablaba con unos estudiantes sobre la importancia del miedo. El
miedo nos hace preservar nuestra vida y quizás nosotros no la tomamos como algo que
podamos valorar, como seres vivos, sino como algo que es poco propicio para ser los
mejores” (INF-DQ-Dg-40)
Por otra parte, los educadores al promover el manejo de las emociones deben fomentar
el manejo de las mismas en situaciones cotidianas y personales del estudiante, que les permita
abordar la resolución de conflictos durante el desarrollo de la clase o en direcciones de grupo
contribuyendo de esta manera a establecer armonía en las actividades académicas y en el
estudiante. Como lo explica el docente de Sociales (DS):
“Las emociones juegan un papel muy importante e inclusive uno lo ve muchas
veces cuando entra a la clase, hay pelados que están predispuestos a la clase o uno ya
medianamente los conoce y ya por la forma de expresarse sabe que tienen algún problema
o alguna dificultad emocional.” (INF-DS-Dg14)
También el espacio para la clase de educación física es propicio para la promoción de las
emociones, ya que, las actividades recreativas son generadoras de diversas emociones, que le
permiten al docente reconocer rápidamente el grado de motivación del estudiante al realizar la
actividad. Dicha motivación puede generar comportamientos que pasan a afectar la convivencia.
Como por ejemplo cuando el docente de Educación Física (DEF) interviene por la euforia y el
mal uso del vocabulario utilizado en su clase. Al mismo tiempo orienta y motiva a sus
estudiantes dentro de la actividad:
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“No se dejen coger, no se dejen coger (…) pero corran (…) pónganse de acuerdo,
pónganse de acuerdo, para dónde va la cadena, no se pueden salir de la cancha, ya quedó
cogido… ya quedó cogido… Ojo con las palabras (…) (OP2-DEF-N3-r26)
Como lo determina Nussbaum (2003):
Si las emociones no estuvieran relacionadas con las creencias, si fueran impulsos
irreflexivos, como corrientes eléctricas, entonces un padre o un maestro sólo podría influir en las
emociones de un niño a través de un proceso de condicionamiento de su conducta, a la manera
como se enseña a una rata a recorrer un laberinto. Podríamos pensar que, al vincular premios y
castigos a la conducta asociada con la emoción en cuestión, estamos alentando emociones
apropiadas y desalentando las que son inapropiadas. (p.p 48-49).
De lo anterior, se deduce la pertinencia de educar en las emociones, ya que, no se trata de
premiar o castigar al estudiante ante el comportamiento que asuma frente a sus emociones, sino
que, al promover las emociones desde la práctica docente se orienta a los estudiantes en cómo
administrarlas con el fin de que ellos distingan conscientemente las acciones correctas e
incorrectas en su quehacer cotidiano para su crecimiento intrapersonal reconociendo el
autocontrol de las emociones positivas o negativas que se puedan presentar en su entorno.

4.3.2. Resultados de la interpretación (Hallazgos)
En este apartado, el equipo investigador a partir de la interpretación de categorías
relacionadas con los objetivos específicos pretendió indagar el sentido y hallarle significado a los
resultados encontrados durante el proceso de análisis. Para ello, se contrastaron las voces de: Los
informantes, los teóricos y los investigadores que dieron cuenta de las inquietudes planteadas en
la pregunta problema y que permitieron establecer valiosos resultados a la luz de cada uno de los
objetivos formulados en la investigación. Por consiguiente y a partir de un fuerte trabajo
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hermenéutico de la triangulación de las voces anteriormente mencionadas, respetando los puntos
de vista registrados en los instrumentos, se esclarecieron diálogos que atienden al cumplimiento
de los objetivos propuestos; en palabras de Bonilla y Rodríguez (2000) “conduzcan a la búsqueda
de explicaciones novedosas para los fenómenos estudiados” (p.287) y permitan encaminar la
sustentación de los resultados de la investigación. De esta manera, emergieron los hallazgos que
se presentan a continuación:
4.3.2.1 Hallazgos objetivo 1.
En este numeral, se presentan aspectos relacionados con las prácticas docentes que
promueven las emociones en el aula de grado 10°, representadas en reflexiones de las vivencias
experimentadas en clase y su vínculo con los currículos escolares.
4.3.2.1.1. Hallazgo 1. Las emociones que expresa el docente tienden a manifestarse de
manera negativa e inconsciente.
Las emociones que genera el docente durante su práctica con los estudiantes pueden
incidir en los procesos de enseñanza – aprendizaje afectándolos o favoreciéndolos, en otras
palabras, durante una sesión de clase, el docente de forma inconsciente permite que sus
emociones generen juicios de valor hacia uno de ellos, ocasionando que sus expresiones
negativas, lo degraden o humillen al estudiante delante de sus compañeros, tal como se
manifiesta en la observación realizada a la docente de Química (DQ) .
(DQ), ubicada al frente de su escritorio, revisa unos cuadernos de los estudiantes y al
terminar de revisar un cuaderno, expresa “¿este cuaderno de quién es?, ¿porque me entregan
cuadernos sin marcar? “Ya vamos en abril y todavía no tienen marcado el cuaderno” la estudiante
a la que pertenece el cuaderno se acerca a recogerlo sonriendo tímidamente al escuchar a sus
compañeros reírse de la situación. (DQ) en ese momento expresa en su rostro, inconformidad
porque la estudiante no marcó el cuaderno y en voz baja le dice “¿cómo quiere que le califique si
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no sé de quién es?” inmediatamente en la estudiante se genera un cambio en la expresión de su
rostro y postura corporal, ocasionándole vergüenza. (OP1-DQ-N1-R2)
La forma en que la docente expresa su emoción tanto de manera gestual como verbal,
hacen sentir mal a la estudiante, provocando que ella manifieste una reacción de vergüenza ante
la posibilidad de que los demás vean la falta que cometió exponiéndose a ser juzgada, situación
que le genera incomodidad y para ella se convierte en un sentimiento desagradable o de
incomodidad, lo cual limita a la estudiante a que se involucre y continúe con buena disposición el
desarrollo de la actividad.
En línea con lo anterior, Nussbaum (2006) especifica que
Todas las emociones involucran apreciaciones o evaluaciones del objeto y aprecian el
objeto como significativo y no trivial. No tememos las pérdidas triviales. No nos enojamos por
prejuicios vulgares (o cuando lo hacemos, es porque les atribuimos mayor importancia de la que
poseen en realidad). […] por cierto que a veces la experiencia de la emoción revela patrones de
evaluación de los que no teníamos consciencia previa. [...] el enojo que una persona siente cuando
recibe una ofensa por su aspecto físico podría revelarle que otorga más importancia a su aspecto
de lo que ella creía. (p. 43).
Por lo tanto, cuando el docente tiene la capacidad de encauzar sus emociones puede
generar procesos de transformación en la realidad de su entorno, permitiéndole modificar
comportamientos que den sentido a las emociones de forma individual y colectiva fortaleciendo
con ello los procesos de enseñanza y aprendizaje consiguiendo los efectos deseados de bienestar,
satisfacción y reflexión. En consecuencia, una de las prácticas docentes que permiten la
promoción de las emociones en estudiantes en grado décimo es en la que el docente hace en
primer lugar conciencia de sus emociones y posteriormente manifestarlas de tal forma que no
agredan a sus estudiantes.
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4.3.2.1.2. Hallazgo 2. Al docente se le dificulta orientar de manera formativa las
emociones de los estudiantes.
Los profesores en ejercicio de su práctica docente están en constante interacción con los
estudiantes en diferentes escenarios de clase, impartiendo conocimientos de una determinada área
del saber al igual que desarrollando trabajo formativo para la convivencia y la formación
personal. Sin embargo, los docentes objeto de estudio, evidencian que en su práctica docente
presentan dificultades para abordar y orientar las emociones como lo enuncia la docente de
Química (DQ):
(…) ojalá, incluso hubiera una asignatura de orientación, en la que hubiera un horario,
que hubiera un currículo en que le enseñaramos a los estudiantes la importancia de las emociones
y cómo manejarlas. Son muchos los ejemplos de personas que se dedicaron a la parte intelectual
y dejaron la parte emocional a un lado. Su vida emocional es un caos y nosotros estamos
fomentado eso en los estudiantes, al no brindarles una cátedra que enfatice en las emociones.
(INF-DQ-Dg99)
Por tanto y teniendo en cuenta lo expresado por la profesora, la formación para el manejo
de las emociones en los estudiantes por parte de los docentes es vital para transformar el
ambiente institucional y del aula de clase, así como la proyección del bienestar y el mejoramiento
de la calidad de vida de los estudiantes, docentes y padres de familia en pro de la dignidad
humana. Pero es importante tener presente que la emoción en sí misma no es nada mientras no
represente un significado para quien la siente, según lo expresa Nussbaum (2001) “El objeto de la
emoción es visto como importante para algún papel que desempeña en la propia vida de la
persona.” (, p. 53)
De lo anterior se puede deducir que al formar al docente en emociones le permite
adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones; identificar las emociones de los demás;
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fomentando en sus prácticas la promoción de las emociones en pro de la formación integral de
sus estudiantes. Sin embargo, en la población estudio se logró evidenciar que reconocen el papel
de las emociones en el aula de clase y su importancia en las prácticas docentes, pero en general
no las involucran en los espacios académicos, aunque sean evidentes acciones como: La
expresión de comentarios jocosos y coherentes o actividades que integren el grupo, propiciando
la afiliación entre los estudiantes. De esta manera, se presenta la urgencia de capacitar a la
comunidad educativa en la educación de las emociones con perspectiva de dignidad en la
formación antropológica del individuo y cómo puede aportar con el desarrollo humano.

4.3.2.1.3. Hallazgo 3. La vocación resignifica la práctica docente y esto fortalece la
promoción de las emociones
Para el docente, quien mantiene una estrecha relación con la cotidianidad educativa
puede considerarla un hábito, sin embargo, el transformar espacios académicos para enseñar
experiencias con un estilo que lo hace especial, puede llegar a ser considerado como vocación a
su trabajo, y de acuerdo con lo que dice Hansen (2001) para describir la vocación como “una
forma de servicio público que, además, aporta una realización personal duradera a los que lo
proporcionan” (p.11). Por consiguiente, esa realización personal es una ocasión que aprovecha el
docente para ir más allá y ser un ejemplo, dejando claro que el que enseña, también se convierte
en el que aprende.
Las situaciones que resultan inspiradoras para el docente son aquellas que le generan un
alto grado de compromiso y dedicación, tal como se evidencia en el comentario del profesor de
sociales: “[…] ellos aprenden de todo, son como unas esponjas y uno como docente es igual,
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entonces, simplemente el hecho de que usted esté pendiente de otra persona de otro ser humano
genera expectativas” (INF-DS-Dg22).
De esta forma, el docente se convierte en un guía que observa, escucha, comprende y se
asume como un mediador que orienta las dificultades que atraviesan sus estudiantes. Por lo que
puede se puede generar un “impacto del que enseña sobre los alumnos”. (Hansen 2001, p. 34)
Vale la pena decir que la práctica docente no es la transmisión de conocimientos a partir
de la programación de unos temas curriculares, sino más bien, es trascender situaciones donde,
según Nussbaum (2001) se debe “[…] procurar ciertas formas de asociación humana que puedan
mostrarse cruciales en su desarrollo” (p. 462). Dicho de otra manera, la práctica docente toma
una nueva dimensión cuando el docente asume a sus aprendices como seres humanos y con ello
identifica las emociones que pueden trascender sus procesos tanto para ellos como para sí mismo.
Lo anterior se hace evidente cuando la vocación da sentido a su desarrollo profesional tal
como lo relata la docente de Química:
¿Por qué Ingeniera docente?, Ingeniera ganando más dinero, docente ganando menos
dinero, con una cantidad de problemáticas(...)elegí la docencia, porque no es lo mismo trabajar
con producto industrial, (...)que trabajar con seres humanos. (INF-DQ-Dg92)
El placer por ejercer la labor docente evidencia la convicción de quien ejerce la
profesión desde el gusto por desarrollar sus actividades en el aula, el cual se origina desde su
inclinación por su trabajo, o lo que implica la vocación según Hansen (2001) “fidelidad a la
práctica”, (p. 24).
En definitiva, la vocación que subyacen en las cualidades del docente, motivan a mejorar
el aprendizaje en los estudiantes y a fortalecer vínculos de afecto basados en la tolerancia y el
respeto, resignificando así las prácticas docentes.
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4.3.2.1.4. Hallazgo 4. Cuando el docente implementa estrategias didácticas como la
participación en clase, el juego y la asociación de vivencias del entorno,
estimula en el estudiante emociones positivas.
En actividades como participación en clase, el juego y la asociación de vivencias en el
entorno se observó que los docentes asimilaron situaciones particulares y experiencias
relacionadas con la política y el medio ambiente, cuya finalidad era que las clases no se
transformaran en un hábito monótono de las prácticas docentes, sino crear relaciones entre los
estudiantes y que el apoyo del profesional es necesario para guiar la solución a los problemas.
Dialogar para el entendimiento de los conceptos no es suficiente, si no se sabe manejar la
estrategia pedagógica en el aula, de esta manera es importante revisar que los estudiantes presten
atención a la importancia de decidir o relacionar las temáticas en las que puede involucrar la
razón como principio de la educación de las virtudes, no sólo para comprender la explicación,
asimismo proponga solución a las problemáticas existentes. Como, por ejemplo, el docente de
Sociales (DS) quien al hacer la explicación retroalimentó con preguntas que invitan a la reflexión,
acompañada de la alegría como emoción positiva:
DS interviene: ¿Tú crees que Venezuela no tiene solución por ahora? La niña explica: “Si
tiene solución, si se ha tomado y pues… al igual ningún presidente, yo no sé… eso no es ser
bipartidista. Es igual y ningún presidente, los presidentes no hacen nada (risas…), pues yo diría
que…”. A esto DS muestra una sonrisa llena de satisfacción y alegría al escuchar el punto de
vista de su estudiante y le cuestiona: ¿A quién ponemos? “Pues yo digo…” y DS de nuevo
interrumpe: “Al divino niño” (risas…), la niña expresa ante esto: “Pues yo no sé, pero es que yo
soy las que no sé porque los presidentes prometen, prometen y pues no cumplen” (OP2-DS-N9r1)
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Como explica Nussbaum (2012): “La contribución del juego y de la libre expansión de
las capacidades imaginativas a una vida humana no es únicamente instrumental, sino que es
también, en parte, elemento constitutivo de una vida humana valiosa” (p.57). De lo anterior, se
refiere a que el docente debe tener en cuenta que la sesión de clase no implica memorizar
conceptos, es fomentar al educando la reflexión en perspectiva de lo que ocurre en otros grupos
sociales, con el fin de orientar desde lo aprendido e incentivarlo a que puede empezar a
transformar la realidad desde la escuela.
4.3.2.1.5 Hallazgo 5. El vínculo de las emociones con capacidades como salud y
bienestar, afiliación y cuidado de la vida, fomentan comportamientos que
favorecen una buena convivencia
Las capacidades del ser humano juegan un papel importante en el desarrollo de vínculos
en el individuo en la escuela, ejercicio que debe cumplirse en las prácticas docentes y permite a
los estudiantes afianzar el desarrollo de valores en situaciones presentes en el aula y en la
realidad. De lo anterior, permite que los jóvenes reconozcan las acciones que favorecen o atentan
contra la moral y cómo deben continuar con el cuidado de vida propio, desde el respeto propio y
de ello construya la protección del otro no necesariamente porque sea frágil sino para ordenar la
utilidad acorde de cada una de las capacidades centrales.
En una clase del docente de Educación Física (DEF), se hace referencia a las
capacidades de salud y bienestar, afiliación y cuidado de la vida cuando recomienda el por qué
deben acatar el llamado de hacer el ejercicio correctamente:
“Si hacen el ejercicio despacio, el ejercicio ayuda a que el músculo se vaya fortaleciendo
más. Si lo hacen a la carrera, lo único que logran es que se fatiguen, que se cansen y no se les
(…) va a servir el ejercicio para tonificar y fortalecer el cuerpo, hacerlo a un buen ritmo, despacio
no es quedarse quieto, si… entonces ojo el ritmo, ¿De acuerdo? (OP2-DEF-N14-r32)
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En cada una de las prácticas docentes existen matices en las que se debe interferir con
respeto cuando los estudiantes omiten tomar conciencia de qué falta proceder la información o
actividad solicitada y tiene consecuencias. Es importante que el docente sea imparcial en los
llamados de atención y recomendaciones realizadas, con el fin de que cada actividad incentive al
estudiantado la importancia no sólo del compromiso por las actividades, también cómo se
empieza la formalidad de los valores en una buena convivencia dentro y fuera del aula de clase,
sin arremeter contra la integridad del estudiante. Como lo argumenta Nussbaum (2012): “(…)
reconocer y mostrar interés por otros seres humanos, participar en formas diversas de interacción
social; ser capaces de imaginar la situación de otro u otra (p.54)”, lo que se determina que así no
existan lazos tan estrechos como los formados en las direcciones de grupo, es esencial reconocer
desde la empatía y la interacción de las actividades cuáles son los comportamientos
característicos de un grupo, con el fin de fortalecerlo en habilidades cognitivas y afectivas
marcadas para la protección de la vida propia y ajena.
4.3.2.1.6 Hallazgo 6. Las emociones impactan significativamente el desempeño docente.
Con respecto a este hallazgo, se pudo develar que tanto los docentes como los estudiantes
manejan un cúmulo de emociones que constantemente afloran en el aula de clase, generando
ambientes positivos o negativos durante los procesos de enseñanza – aprendizaje.
Por tanto, se pudo determinar, que para abordar la promoción de las emociones en los
estudiantes desde las prácticas docentes, los profesores deben primero tomar conciencia de sus
propias emociones y tener la capacidad de controlarlas, para luego así orientar las de sus
estudiantes. De esta manera, el docente al reconocerse como un ser emocional que
constantemente reflexiona sobre sus actitudes y las proyecta a buen término en su vida personal,
incidiría significativamente en su quehacer docente, permitiéndole generar vínculos de empatía
con los estudiantes. Así lo evidencia la docente de Química (DQ) que expresa: “gradué unos
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chicos en el 2011, donde ejercí la dirección de grupo con ellos en sexto, séptimo, noveno, decimo
y once. Todo un proceso, solamente los deje en octavo, donde los dirigió otro docente, pero ellos
prácticamente estuvieron todo el bachillerato conmigo, obviamente al seguir un proceso con ellos
las emociones que se vincularon ahí fueron muchísimas”. (INF-DQ-Dg126).
Por consiguiente, se comprendió que la docente al dirigir un grupo de estudiantes en
calidad de directora de grupo, genero vínculos fuertes desde las emociones que le generaron
satisfacción e impactaron significativamente su desempeño docente.
Finalmente y en relación con este descubrimiento, la formación en emociones también se
adhiere al carácter que el docente debe poseer para su manejo como lo afirma Nussbaum (2001)
“las instituciones políticas y sociales ayudan al cultivo de las emociones morales, y así la
educación emocional se incorpore a la formación de un buen carácter” (p.400), por lo tanto, las
instituciones educativas deben promover la formación en la capacidad emocional a sus docentes,
para dinamizar sus prácticas docentes que les permita impactar significativamente en el
desarrollo de su accionar pedagógico.
4.3.2.2 Hallazgos objetivo 2
Para este propósito, se revisaron los rasgos que caracterizan a los docentes de grado
décimo para promover la capacidad de las emociones, revisada desde las relaciones con los
estudiantes, cualidades del docente y cómo enfrentar diferentes situaciones vividas en el aula.
4.3.2.2.1. Hallazgo 1. La compasión es una emoción fundamental de las relaciones
favorables en el aula de clase
Durante la aplicación de la técnica de entrevista semiestructurada, una docente objeto de
estudio respondió a la pregunta ¿Qué cualidades debe tener un docente para promover las
emociones en el aula de clase?, manifestando lo siguiente
“Yo creo que las cualidades de un docente son el hecho de ser un buen ser humano que piensa en
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los demás. Que no piense en sí mismo, sino que piensa en los demás” (INF-DQ-Dg120)
En tal sentido, se pudo comprender entonces, que un docente que manifiesta e interioriza, ser un
buen ser humano y que piensa en los demás, se le podría considerar entonces, como una persona
compasiva que se desliga de sentimientos egoístas y manifiesta preocupación por los demás, en
este caso de los estudiantes.
La misma docente, en su práctica de clase, detalló una situación donde emergió su ser
compasivo:
“Tengo un caso puntual en este momento de un estudiante que es del curso que yo dirijo, que
tiene un problema grandísimo en su casa. Él es un muy buen estudiante, pero se le nota como está
emocionalmente porque se le quemó la casa (…) Además en la casa no tiene cuadernos, no tiene
uniformes; está muy triste y está pidiéndoles explicaciones a los demás, él no sabe cómo actuar.
Yo, quizás, en el momento que el chico me contó, pensé que había sido un incendio pequeño
porque él me contó que se le había incendiado una tarea y que si me la podía traer después. Era la
última hora. Él estaba tratándose de acercarse a mí como docente, como directora de grupo.
“Venga profe hablemos”. No lo hice. En el momento no lo hice porque ya era última hora,
entonces, yo lo único que le dije, fue “Sí tráemela el jueves”. Pero yo ¡tenía que haberme
detenido!, haber averiguado que pasó, ¿Cómo fue que se te quemó la tarea? ¡Haber indagado un
poco más (INF-DQ-Dg66).

Por tanto y a partir del infortunio acaecido en el estudiante, la docente comprendió, el
daño que agobió a su estudiante generándole conciencia por la adversidad que sufrida en la otra
persona.
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En relación con lo anterior, Nussbaum (2014) determina al respecto: “nada impida que
sintamos compasión por el sufrimiento de criaturas cuya experiencia no podemos imaginar bien,
o incluso no podemos imaginar en absoluto. Por supuesto, debemos entender que están sufriendo,
que su problema es realmente malo” (p.180).

Por consiguiente, se descubre que un docente más allá de ser un simple instructor de
saberes y conocimientos, es una persona con características sensibles y humanas que podría el
sufrimiento o quebranto ajeno; percibir en el otro, su vulnerabilidad ante situaciones adversas y
ponerse en su lugar, compartiendo e interiorizado su aflicción. En pocas palabras, es vivenciar la
compasión dentro y fuera del aula; y que a partir de sus prácticas docentes, pueda promover esa
noble emoción para contrarrestar la indolencia, la crueldad y el egoísmo y proyectar seres
humanos compasivos que se conmueven ante el sufrimiento ajeno pero que también se alegran
por la felicidad del otro por lograr salir de su infortunio.

4.3.2.2.2. Hallazgo 2. Las cualidades que exteriorizan los profesores en sus prácticas
docentes generan motivación y bienestar emocional en los estudiantes.
Con respecto a este hallazgo, se observó que los docentes participantes continuamente
estuvieron manejando procesos tan diversos y específicos en su práctica docente como observar y
escuchar activamente; entusiasmar, captar y mantener la atención de los estudiantes; advertir,
convencer y dirigir la sesión de clase y mediar, respetar, hacerse respetar y negociar en las
situaciones de convivencia, entre otros.
En relación con lo anterior, el docente de Sociales (DS) manifiesta lo siguiente
Estar dispuesto a escuchar a los muchachos, estar dispuesto a apoyarlos, estar
abierto a todo tipo de opinión y de cosas que se pueden presentar en cualquier momento;
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por eso le digo que no es tanto de planearlo, es más de estar preparado para afrontarlo.
(INF-DS-Dg25).
Se evidencia entonces en el discurso del informante, el interés de vivenciar en su práctica
pedagógica, acciones como la capacidad de escucha y la disposición a apoyar a los estudiantes,
son cualidades significativas que conllevarían a generar vínculos comunicativos y afectivos que
favorecen la promoción de emociones positivas en el aula de clase. De ello, se retoma el
argumento de Esquivel et al. (2015):
Al hacer partícipe de manera reflexiva y dialógica tanto a estudiantes, como a docentes,
permite no solo mejorar el clima de aula, sino aprender a regular emociones, controlar respuestas
agresivas o impulsivas, fomentar la empatía y desarrollar habilidades como la escucha, la
comunicación no violenta para llegar a acuerdos y compromisos (p.24).
La relación que hace el autor con lo vivenciado en el colegio Estanislao Zuleta IED,
indica que los docentes al manejar la escucha y el autocontrol de sus emociones al responder
inquietudes o comentarios de sus estudiantes, persiste el ejercicio pedagógico de reflexionar a
través de las vivencias y la buena disposición para pactar respetuosamente acuerdos que vinculen
un mejor desempeño académico y convivencial.

4.3.2.2.3. Hallazgo 3. El miedo, pese a ser considerado una emoción negativa, puede
llegar a fortalecer la vida personal del docente
El miedo es una emoción negativa que desarrolla diferentes capacidades en los seres
humanos, sin embargo, es importante revisar cómo estas se fortalecen a partir de una actividad
personal o profesional. En tal sentido, el miedo desde la perspectiva de la profesora de Química
(DQ), quien comenta que alguna vez discutió con algunos estudiantes la importancia del miedo
para conservar la vida y enfrentar el peligro desde su experiencia personal:
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El miedo nos hace preservar nuestra vida y quizás nosotros no lo tomamos como algo que
podamos valorar, como seres vivos, sino como algo que es poco propicio para ser los
mejores.
Una persona que demuestra miedo, es una persona, que es frágil, que es débil, que es
catalogada como (…) en el rango de las jerarquías (…) de los seres humanos, una
persona miedosa está en un rango muy abajo, y sin embargo, yo considero que el miedo
permite que nosotros podamos preservar esa capacidad de vida, por ejemplo, yo que
manejo moto para mí el miedo de enfrentarme a una situación de peligro, de choque, es lo
que ha permitido preservar mi vida, es lo que ha permitido que yo tenga seis años
manejando moto y que no haya tenido ningún accidente (INF-DQ-Dg-40).
En la práctica docente se revisa tanto los conocimientos como el cúmulo de emociones
que surgen en las actividades académicas de los estudiantes para conducir o educar en las
emociones en diferentes situaciones que se vivan en la familia o la escuela y propiciar la
expresión y autocontrol de las negativas vinculando los valores. Además, es indispensable que el
educador mantenga el equilibrio para comprender a los estudiantes y ellos conozcan sus
posibilidades y limitaciones en diversas circunstancias como, por ejemplo, cuando van a manejar
conflictos es importante que en las aulas se establezcan competencias sanas desde el área,
garantizando que la capacidad de las emociones no sea una discusión momentánea por la
actividad sino el saber explicar la importancia del control de la conducta en diferentes aspectos de
la vida.
Desde la educación del miedo como emoción negativa se resalta a Nussbaum (1997)
quien determina que “El miedo implica el pensamiento de que en el futuro pueden acontecer
cosas malas e importantes que no somos capaces de impedir.” (p.89).
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Con respecto a la tesis expuesta con la autora, es claro que cuando la docente reconoce
las circunstancias que la afligen o atemorizan vive conscientemente el miedo, pese a que las
creencias resaltan a este sentimiento como una característica de seres débiles e indefensos.
Teniendo en cuenta el contexto social vulnerable en que enseñan los docentes del colegio
Estanislao Zuleta IED, ellos acogen las dificultades de sus estudiantes en algunas de sus
actividades académicas o direcciones de grupo y como docentes con vocación en ejercicio de la
profesión enseñan a transformar sus adversidades en experiencias enriquecedoras, que motiven a
los estudiantes a enfrentar sus miedos. De este modo, generan cualidades como la flexibilidad,
mediación de conflictos y carisma, que permiten convertir esta sensación de angustia en una
emoción positiva, aunque persista la adversidad en el medio.

4.3.2.2.4. Hallazgo 4. El acompañamiento dirigido por docentes con función de
directores de curso genera emociones positivas.
Se puede considerar la dirección de curso como el acompañamiento que un docente lleva
a cabo sobre un determinado grupo escolar con el fin de facilitar a buen término procesos de
desarrollo académico y de convivencia a través de la realización de acciones organizadas y
planificadas pedagógicamente por las instituciones escolares.
El docente director de curso tiene mayor responsabilidad en la formación de los
estudiantes que tiene a su cargo ya que debe conducirlos a alcanzar los logros, metas o
expectativas propuestas en el currículo escolar con miras de mejorar su proceso de aprendizaje y
fortalecer su desarrollo personal, teniendo en cuenta sus necesidades particulares. En tal sentido,
el docente de Sociales (DS), en calidad de director de grupo del curso 1003 expresa lo siguiente:
Ahorita tengo una niña que está embarazada y hemos tratado de abordar el
tema con los otros muchachos, y tratar de que ella se sienta bien el salón. Porque ella al

130
principio del embarazo pues no quería venir al colegio, tuvimos que llamar a la casa,
traerla al colegio. Ya estando acá, ella dijo “listo yo vengo a estudiar”. Hablar antes con
los muchachos, decirles vea pasa esto (…) nada de tildar a la niña o criticarla. Hoy en
día la niña se siente muy bien ahí (…), cualquier cosa que le pase, los muchachos van y
me buscan a mí, entonces es como eso nos ha permitido que nos unamos un poquito más
como grupo a partir de lo que le pasó a una niña y las emociones de ella (INF-DS-Dg19).

Ante lo manifestado por el informante y en coherente articulación con la promoción de
las emociones, se evidencia su especial interés por ayudar y apoyar a una estudiante en estado de
gestación, a que retome y continúe sus estudios sin temor a ser juzgada por sus compañeros de
grupo a causa de su situación particular presentada. Por tanto, el docente de Sociales (DS) en
función de director de curso no desconoce la presencia de emociones de los estudiantes y se
involucra e involucra al grupo al tener consideración y reconocimiento de las situaciones del otro,
fomentando así, emociones positivas como la compasión.
En palabras de Nussbaum (2001) determina al respecto: “saca a los individuos de sus
propias fronteras, que ocasiona la conciencia por el otro, lo conmociona y lo invita a caminar al
compás del dolor e infortunio del otro”. (p.335). La situación anterior invita a que
independientemente si el docente es director de curso o no, es necesario despertar el sentido de la
compasión tanto en nosotros mismos como en nuestros estudiantes y comprender la
vulnerabilidad que está expuesta el otro, compartiendo e interiorizando su aflicción.
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4.3.2.2.5. Hallazgo 5. Según la naturaleza de las asignaturas que imparten los docentes,
las emociones son más o menos expresivas.
Una expresión es una peculiaridad, que permite distinguir cómo cada docente maneja sus
emociones acompañada de palabras, movimientos corporales y pensamiento crítico cuando
explica una temática en clase, es decir si el docente manifiesta de modo auténtico y objetivo sus
pensamientos. Para el caso del presente estudio, los docentes de Educación Física (DEF) y
Sociales (DS) eran más expresivos cuando realizaban actividades en grupo o durante las
explicaciones, características por ser divertidas al integrar juegos o relacionar de forma jocosa las
problemáticas del entorno. Mientras, la docente de Química (DQ) mantenía su seriedad e
inexpresión en las actividades realizadas en el laboratorio y salón de clases, reflejándose una
sesión plana y poco interactiva, aunque en el cierre de la segunda sesión observada promovió
significativamente la alegría en sus estudiantes, cuando los invitó a cuidar el medio ambiente:

¿Cuál es el origen del reguero del agua en el baño de los niños? Yo no he entrado al baño
de los niños, pues obviamente, por mi condición de mujer no puedo entrar (…), pero alguien me
quiere decir, ¿Cuál es el reguero de agua?”. Un niño responde: “El reguero de echarle el agua al
otro”, a lo que DQ describe: El juego de echarle el agua al otro (…) y resulta que son los niños de
6°, lo que uno podría pensar, que no son los niños de 6° que hacen eso (…), se va uno a mirar y
resulta que son los de 10° y los de 11° (…) (OP2-DQ-N6-r36)
Los tres docentes se distinguieron entre sí en su manera de expresar las emociones,
manejando con respeto a los estudiantes, siempre atentos a sus dudas o comentarios y en general
los invitaron a la reflexión en sus sesiones, es decir se pudo observar que no siempre las
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emociones son estados corporales, se relacionan con los objetos a través de las creencias, juicios
y experiencias, representativo por Nussbaum (2001) desde la parte del lenguaje:
Todas las emociones se hallan implicadas, deseamos insistir en la presencia de la
combinación o predicación y en la gran importancia de la evaluación eudemonista. Pero hemos
visto que tenemos buenas razones para atribuírselas a criaturas totalmente no lingüísticas; incluso
en el caso de los seres humanos, el lenguaje está lejos de ser el único medio a través del cual
puede registrarse el contenido de una emoción (p.155).
En otras palabras, la docente de Química (DQ) en sus reflexiones invitó a los estudiantes
a contribuir con el cuidado del medio ambiente, pese a que su lenguaje corporal no expresó
espontáneamente alegría, tristeza o inconformidad al manifestar sus juicios relacionados con el
ciclo del agua y su importancia como recurso natural. Es claro que fue firme en su imparcialidad
con sus estudiantes y al mismo tiempo incitó que aprovecharán la oportunidad de conocer la
experiencia de mantener contacto con la naturaleza y sean actores que construyan una verdadera
realidad, al poner en práctica los conceptos expuestos en la teoría.
De esta manera, se cierra el trabajo del presente capítulo donde se realizó un exhaustivo
trabajo de análisis e interpretación de los datos recabados de la población docente objeto de
estudio que tenía como objetivo principal, ampliar la comprensión de lo enunciado en la pregunta
problema ¿Qué prácticas docentes promueven la capacidad de las emociones en perspectiva de
dignidad en estudiantes de adolescencia media? de tal manera que brindará unas perspectivas
claras a los investigadores para encaminar su propuesta de tipo exploratorio a posibles escenarios
de transformación de las prácticas docentes.

133
Capítulo 5
Conclusiones y prospectiva
En este capítulo, se presenta en primera instancia las conclusiones en consonancia con los
objetivos específicos bajo el marco del objetivo general que orientó el desarrollo de la
investigación. En segunda instancia, se dejan algunas sugerencias para futuras investigaciones en
ámbito educativo, pedagógico y social; que contribuyan al fortalecimiento de las instituciones y
políticas públicas educativas del territorio nacional.
5.1 Conclusiones
Se han subdividido en dos grupos, el primero relacionado con los objetivos de
investigación y el segundo con lo hallado durante el proceso.

5.1.1 En relación con los objetivos de la investigación

En relación con el objetivo general de la investigación, a partir del cual se analizaron las
prácticas docentes que promueven las emociones, se identificó que, de forma intrínseca, hay
varias prácticas de los docentes que intervienen, en el desarrollo de las emociones de los
estudiantes de grado 10°. La primera, es la cercanía emocional del docente con el estudiante dentro y fuera del aula; la segunda, la vocación que incide en las prácticas docentes; la tercera, la
necesidad de la formación a los docentes en emociones y sus prácticas al interior del aula; y la
última, la transversalidad del contenido curricular con el contexto.
El objetivo específico número uno que hace referencia a la identificación de prácticas
docentes que se asocian a la promoción de la capacidad de las emociones, se destacó la vocación
docente, como elemento que incide de forma directa en las prácticas docentes, relacionado con el
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compromiso, la dedicación y pasión por lo que se hace dentro del rol docente, vocación que
afianza la ejecución de objetivos claros y concretos que le permiten presentar resultados a lo
largo de su vida profesional, lo que le permitiría concretar la promoción de las emociones en sus
estudiantes no solo como un compromiso laboral sino como una meta personal. La necesidad de
formar a los docentes en emociones que le permitan identificarlas y orientar el manejo de estas,
como un elemento clave en torno a la preocupación del docente por desarrollar tanto las
habilidades sociales como las académicas en sus estudiantes, resignificando la profesión docente
e instaurándola en un plano humanista, donde lo que prima no es la cantidad de conocimiento
sino la calidad de ser humano que se entregue a la sociedad.
En cuanto al segundo objetivo específico, que desarrolla la caracterización de los
rasgos del docente que promueve el desarrollo de las emociones en grado 10° se concluye que
hay tres rasgos vitales en el docente. El primero, la habilidad para mediar conflictos en el aula,
que en la mayoría de los casos se da por las experiencias adquiridas en el desarrollo de las
prácticas docentes que por su formación en emociones. El segundo, la motivación que el docente
promueva a través de sus prácticas de aula, donde genera procesos de enseñanza que mueven al
estudiante de forma voluntaria hacia el aprendizaje con tareas que les resultan gratificantes. El
tercero, la promoción de interacciones sociales sanas dentro del aula, que parten de las relaciones
entabladas entre docente-estudiante y los directores de grupo que son un punto clave para
fomentar las buenas relaciones desde las prácticas docentes promoviendo las emociones.
5.1.2 En relación con los resultados de la investigación.
Una de las conclusiones más significativas de esta investigación, fue la identificación del
papel del director de grupo en relación con los procesos de desarrollo de la emocionalidad. Si
bien en cierto que los estudiantes pasan mucho tiempo con otros docentes, es el director de
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grupo, quien realiza el seguimiento de los resultados académicos y disciplinares de los
estudiantes. Por tal razón, el rol del director de grupo juega un papel muy importante en la
promoción de las emociones en el aula, ya que, es un espacio donde dicho rol se presta para
generar relaciones bidireccionales de confianza con su grupo de estudiantes, de tal modo que
ellos puedan manifestar situaciones que se presentan por las condiciones sociales y económicas
de su entorno. Dicho esto, el director de grupo puede promover, desde su quehacer, el desarrollo
de las emociones de tal modo que los estudiantes adquieran esta capacidad para generar una
transformación que los beneficie en la interacción con el otro orientándose hacia su propio
florecimiento como seres humanos.
Por otra parte, es necesario estructurar el currículo escolar para vincular las emociones
dentro y fuera del aula. Durante el proceso de investigación, las entrevistas y las observaciones
realizadas a los profesores, se reconoció que la institución tiene una tendencia significativa hacia
la enseñanza y transmisión de conocimientos académicos, a pesar de ello se deja de lado la
educación de las emociones, es decir, la generación de espacios curriculares diseñados y dirigidos
por los docentes, a través de los cuales se desarrollen habilidades sociales que favorezcan las
relaciones inter e intrapersonales. Finalmente, la escuela debe preparar al estudiante para la vida,
de modo tal, que el principal esfuerzo debería estar ubicado en el plano de la educación integral
del ser, permitiéndole al estudiante construir una idea de mundo a través de la cual le sea más
fácil comprender las dinámicas sociales y culturales que enfrenta diariamente.
Cabe señalar aquí, la importancia de enseñar las emociones y cómo se pueden relacionar
con los conceptos estudiados y las vivencias cotidianas correspondientes a la asignatura, con el
fin de fortalecer esta y otras capacidades que influyen en el desarrollo del individuo. De esta
manera, está problemática no sólo debe revisarse en disciplinas exigidas por la ley, como
democracia, ética, cátedra para la paz o en las direcciones de grupo, sino que se centren
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actividades que despierten la curiosidad por profundizar una nueva temática en las diferentes
áreas básicas.
La motivación en el aula también juega un papel importante en las prácticas docentes, ya
que es la forma en la que se puede mantener el interés del estudiante generando expectativa a
partir de un cúmulo de emociones, entre ellas, la felicidad. El vínculo con el estudiante, la
promoción de valores y el pensamiento reflexivo son prácticas docentes que promueven la
capacidad de las emociones y que permiten al docente educar en una perspectiva de dignidad.
Al caracterizar los rasgos de los docentes, se evidenció que mediar en conflictos que se
viven en el aula, comprender a los estudiantes desde sus miedos, fomentando en ellos la
compasión permiten orientar al profesional docente algunas características que lo dirigen hacia la
promoción de las emociones en perspectiva de dignidad que fomentarían la participación activa
de los estudiantes, mejorando con ello sus desempeños escolares en aras de una transformación
educativa.
Finalmente, al analizar las prácticas docentes que promueven las emociones desde el
enfoque de capacidades en perspectiva de dignidad es importante tener en cuenta que reconocer
las fortalezas de los estudiantes y sus debilidades le permitirán al docente enfocar la educación
desde las emociones a partir de actividades que incentiven a los estudiantes y estimulen el
espíritu científico, la práctica deportiva, y artística, con el fin de formar sujetos capaces de asumir
retos en situaciones cotidianas y de esta manera, reconozcan su relación con las capacidades
humanas.
5.2 Prospectiva
A partir del proyecto de investigación realizado por el equipo de maestrantes
investigadores, se consideró importante dejar cinco recomendaciones para ser tenidas en cuenta
en futuras investigaciones relacionadas con el ámbito educativo.
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Como primera recomendación, es importante promover y continuar la investigación en el
aula de clase a partir de propuestas significativas como el enfoque de capacidades que permita
generar transformaciones significativas desde las practicas docentes.
En segunda instancia, entidades gubernamentales como el Ministerio de Educación y la
Secretaria de Educación de Bogotá D.C., a partir de sus políticas educativas, deben diseñar,
implementar y promover la educación de las emociones en niños, niñas y adolescentes que hacen
parte de las instituciones públicas y privadas.
Consecutivamente, es necesario formalizar la capacitación de docentes en la que se
concientice la promoción de la capacidad de las emociones desde diferentes asignaturas tanto
humanísticas como científicas en el aula de clase. Así mismo, resaltar la distinción desde la
perspectiva cognitiva y filosófica del tema de las emociones para que puedan ser abordadas y
trabajadas de manera clara y coherente en las instituciones educativas.
De igual manera, se resalta que incorporar la formación emocional en la educación
demanda un cambio de perspectiva acerca del rol del docente, de la escuela y de las interacciones
en el aula de clase. Este cambio de perspectiva exige una formación inmediata del profesorado y
de todos aquellos involucrados en el ejercicio educativo. Por tanto, urge formar desde las
universidades, específicamente en las facultades de educación a los futuros docentes en
programas que aborden el tema de las emociones a partir de fuertes planteamientos teóricoprácticos.
Finalmente, tener presente que la familia juega un papel activo en la formación académica
y convivencial de los educandos. Por tanto, es fundamental que la escuela en su papel
transformador convoque a las familias a través de las escuelas para padres u otras iniciativas que
les permita conocer, comprender y aprender sobre el mundo de las emociones y cómo estas
inciden en el desarrollo integral de sus hijos. Así mismo, promover procesos de educación
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emocional a los padres de familia, les brindará la oportunidad de observar, reconocer y
reflexionar sobre las emociones que se dan en el entorno de sus vidas y que las van
reproduciendo, muchas veces, de manera negativa en sus relaciones familiares.
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Anexo 3.1. Formato de entrevista semi estructurada (Pilotaje)

Fecha: _____________________________ Hora: __________________________
Lugar: _____________________________________________________________
Entrevistador: ______________________________________________________

Introducción
Objetivo: Identificar cómo el docente, mediante su práctica promueve la
capacidad de las emociones en los estudiantes que cursan décimo grado, teniendo en
cuenta los procesos del desarrollo humano en la etapa de adolescencia media.

Características de la entrevista
Esta entrevista tendrá una duración de 30 a 40 minutos aproximadamente;
además, será de uso exclusivo para la recolección de datos requeridos por la
investigación. En esta medida, no tendrá ningún fin lucrativo y, en consecuencia, no
será expuesta a ninguna entidad que no esté directamente comprometida con la
investigación.
1. Por favor su nombre completo
2. ¿Cuál nivel de estudios académicos?
3. ¿Cuántos años de experiencia docente tiene?
4. ¿Cuántos años lleva laborando aquí en el colegio Estanislao Zuleta?
5. ¿Se ha desempeñado como docente en grado décimo?
6. ¿Qué entiende por capacidad?
7. ¿Qué entiende por emociones?
8. ¿Qué considera usted, qué es práctica docente?
9. ¿Para qué cree usted que puede servir el trabajo de las emociones en el
aula?
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10. Considera usted, ¿qué para los estudiantes es importante el trabajo de las
emociones? ¿por qué?
11. ¿Cómo considera que se deben trabajar las emociones en el aula?
12. ¿Hay alguna que promueva con mayor prioridad? ¿Cuál? y ¿por qué?
13. ¿Cree que el modelo pedagógico del colegio promueve de manera
intencionada la educación de las emociones en los estudiantes? ¿Cómo?
Observaciones
Queremos agradecer de antemano por la colaboración que nos brindó con esta
entrevista, por el tiempo aportado y aún más, es un placer poder depositar nuestra
confianza en sus opiniones, experiencias y percepciones que servirán de constante
apoyo para la investigación. Esperamos poder contar con su participación en una
próxima ocasión e igualmente queremos recordarle que esta entrevista será de uso
exclusivo para recolección de datos requeridos por la investigación. En esta medida, no
tendrá ningún fin lucrativo y, en consecuencia, no será expuesta a ninguna entidad que
no esté directamente comprometida con la investigación.

Formato de Entrevista Semiestructurada adaptado de Hernández (2010)
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Anexo 3.2. Formato de entrevista semi estructurada (Final)

Fecha: _____________________________Hora: _______
Lugar: _____________________________
Entrevistador: _________________________
Entrevistado: ___________________________
Introducción
Objetivo: Identificar cómo el docente, mediante su práctica promueve la capacidad de las
emociones en los estudiantes que cursan décimo grado, teniendo en cuenta los procesos del
desarrollo humano en la etapa de adolescencia media.

Participantes: docentes del área de química, sociales y educación física de ciclo quinto, del
colegio Estanislao Zuleta IED.

Características de la entrevista
Esta entrevista tendrá una duración de 30 a 40 minutos aproximadamente; además, será de uso
exclusivo para la recolección de datos requeridos por la investigación. En esta medida, no tendrá
ningún fin lucrativo y, en consecuencia, no será expuesta a ninguna entidad que no esté
directamente comprometida con la investigación.

Primer momento.
Perfil del entrevistado
1. ¿Cuántos años tiene?
2. ¿Qué nivel de estudios académicos tiene?
3. ¿Por qué escogió esta área y no otra área para ejercer una licenciatura?
4. ¿Cuántos años de experiencia docente tiene?
5. ¿Cuántos años lleva laborando en el colegio Estanislao Zuleta IED?
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6. ¿Se ha desempeñado como docente de grado décimo?
Momento dos
1. ¿Qué entiende por capacidad?
2. ¿Qué entiende por emociones?
3. ¿Ha trabajado las emociones en el aula?
4. ¿Para qué cree usted qué puede servir el trabajo de las emociones en el aula?
5. ¿Cómo considera que deben trabajarse las emociones en el aula?
6. ¿Cree que el modelo pedagógico del colegio promueve de manera intencionada la
educación de las emociones en los estudiantes?
7. ¿Qué cualidades debe tener un docente para promover las emociones en el aula de clase?
Observaciones
Queremos agradecer de antemano por la colaboración que nos brindó con esta entrevista, por el
tiempo aportado y aún más, es un placer poder depositar nuestra confianza en sus opiniones,
experiencias y percepciones que servirán de constante apoyo para la investigación. Esperamos
poder contar con su participación en una próxima ocasión e igualmente queremos recordarle que
esta entrevista será de uso exclusivo para recolección de datos requeridos por la investigación.
En esta medida, no tendrá ningún fin lucrativo y, en consecuencia, no será expuesta a ninguna
entidad que no esté directamente comprometida con la investigación.
Formato de Entrevista Semiestructurada adaptado de Hernández (2010)
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ANEXO 4

GUION DE OBSERVACIÓN
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Guion de observación

Enfoque de capacidades: Prácticas docentes que promueven las emociones en
estudiantes de grado décimo en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad 5 de la
ciudad de Bogotá

Fecha: ______
Hora de inicio: _____
Hora de finalización: _______
Lugar: ___________________________________________________
Curso: __________________________________________________________________________
Observadores: ___________________________________________________
Docente Observado: ___________________________________________________
TTema/Actividad desarrollada: ___________________________________________________
Descripción de lo observado

Comentarios
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ANEXO 5

TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTAS
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Transcripciones de las entrevistas

Fecha: abril 19 de 2017__________________ Hora: 8:00 am_
Lugar: Colegio Estanislao Zuleta IED
Entrevistador: _Investigado Luis Fernando Valbuena ILV
Entrevistado: Docente de Química DQ

Introducción

Objetivo: Identificar cómo el docente, mediante su práctica promueve la capacidad de las
emociones en los estudiantes que cursan décimo grado, teniendo en cuenta los procesos del
desarrollo humano en la etapa de adolescencia media.

Participantes: docente del área de química, sociales y educación física de ciclo quinto, del
colegio Estanislao Zuleta IED.

Características de la entrevista
Esta entrevista tendrá una duración de 30 a 40 minutos aproximadamente; además, será de uso
exclusivo para la recolección de datos requeridos por la investigación. En esta medida, no tendrá
ningún fin lucrativo y, en consecuencia, no será expuesta a ninguna entidad que no esté
directamente comprometida con la investigación.

Primer momento
E-ILV-Dg1: Muy buenos días, estamos con la licenciada Samali Pinzón, docente de la
asignatura de química del colegio Estanislao Zuleta.
E-ILV-Dg2: Profesora Samali ¡Muy buenos días!
INF-DQ-Dg3: Buenos días profesor.
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E-ILV-Dg4 ¿Cómo se encuentra el día de hoy?
INF-DQ-Dg5: Muy bien, gracias.
E-ILV-Dg6: ¡Ah bueno! Profesora, somos un grupo de estudiantes de la Universidad de la Salle,
en el grado de Maestrantes y estamos realizando una investigación a partir de una propuesta
filosófica que propone una investigadora y escritora norteamericana, cuyo nombre es Martha
Nussbaum. A partir de ese enfoque, nosotros estamos realizando nuestro proyecto de grado,
relacionando dicho enfoque de capacidades con la propuesta que se titula, “Prácticas docentes
que promueven las emociones en los estudiantes de grado decimo”. Entonces profesora, con su
permiso nos permite hacerle unas preguntas, con relación a las emociones, a las capacidades y a
las prácticas docentes.
INF-DQ-Dg7: Listo.
E-ILV-Dg8: Gracias profesora. ¿Su pregrado es en?
INF-DQ-Dg9: Licenciatura en Química e Ingeniera Química.
E-ILV-Dg10: Profesora, ¿Otros estudios académicos relacionados con su quehacer pedagógico?
INF-DQ-Dg11: Si, tengo Maestría en la Universidad de México, CESUN, en educación.
E-ILV-Dg12: si señora
INF-DQ-Dg13: Estoy esperando el título de grado, pero ya terminé, ya hice mi propuesta y mi
sustentación de trabajo de grado. También, hice maestría en la Universidad Nacional de
Colombia, en la enseñanza de Ciencias Exactas y Naturales, desafortunadamente por algunas
complicaciones que considero ético político, no me pude graduar, pero terminé todas las
asignaturas y digamos que cumplí con todos los requisitos, que, a mi parecer, estaban más que
satisfechos, pero para la universidad, y una serie de problemas políticos no me permitieron
graduarme. En este momento estoy haciendo la maestría en Edumática en la Universidad
Autónoma de Colombia, y estoy en el tercer semestre de esta maestría.
E-ILV-Dg14: Gracias profesora. Profesora Samali, ¿Cuantos años de experiencia docente lleva
en la educación?
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INF-DQ-Dg15: Comencé a trabajar, en el año de 1998, por, tanto tengo 19 años de experiencia.
E-ILVDg16: Bastante tiempo. Bien…
INF-DQ-Dg17: bien empleado, bien aprendido.
E-ILV-Dg18: Profesora, ¿Qué cargo ocupa usted dentro de la institución como tal?
INF-DQ-Dg19: Soy docente del área de Ciencias Naturales. En este momento, este año, me
encuentro dictando, perdón (…), acompañando el área de Ciencias Naturales en Biología de
noveno y en Química de décimo.
E-ILV-Dg20: Gracias profesora. ¿Cuántos años lleva trabajando en el Colegio Estanislao
Zuleta?
INF-DQ-Dg21: Desde el año 2005. Este año cumplo doce años.
E-ILV-Dg22: Doce años, bastante tiempo, profesora. Y ¿Cómo le ha parecido su trabajo aquí?,
¿Cómo se ha sentido?
INF-DQ-Dg 23: El Estanislao Zuleta tiene muchas cosas que hace que uno se quiera quedar acá.
Y una de las más importantes es, la calidad humana. Entre la calidad humana que tenemos acá,
la de los compañeros docentes.
E-ILV-Dg24: Si señora.
INF-DQ-Dg26: Pero también los mismos estudiantes, que son chicos que quizás, no tienen un
proyecto de vida muy claro, pero, son niños que poco a poco van a ir tomando su proyecto de
vida y, además, son muy respetuosos. Digamos, trabajar con ellos es agradable, tendrán sus
problemas de indisciplina como todo estudiante, como todo joven pero son manejables, son
chicos que manejan acá, como su proyecto lo menciona, (referenciándose al proyecto de
investigación) manejan mucho las emociones de muchas maneras y uno se involucra mucho con
ellos, entonces, eso ha permitido que yo no haya pedido traslado, que este muy satisfecha con la
labor docente que estoy haciendo acá en el colegio, con mis compañeros y con todo lo que es
clima institucional.
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E-ILV-Dg27: ¡Qué agradable escuchar eso profe! porque en gran mayoría de colegios, en este
caso de instituciones públicas, ese tipo de referencias que usted hace no se evidencian…
INF-DQ-Dg28: No son muy comunes.
ENT-ILV-Dg29: Exactamente
INF-DQ-Dg 30: Si, Tengo experiencia de otros colegios también, y sé, que es difícil encontrar
un clima laboral, como el que encontramos acá.
E-ILV-Dg31: Como el del Estanislao Zuleta. Gracias Profesora.
E-ILV-Dg32: Profesora, con relación a nuestro objetivo de investigación, ¿Qué entiende por
capacidad?
INF-DQ-Dg33: Capacidad es, digamos que una cualidad que se le podría llegar a medir a una
persona, con respeto a un trabajo, a una labor que pueda desempeñar. Esas capacidades se
podrían medir, se podrían cuantificar, pero también se podrían cualificar. Existen, yo me
imagino, de alguna manera, métodos para cualificar esas capacidades y métodos para cuantificar
las capacidades.
E-ILV-Dg34: Si
INF-DQ-Dg35: Desafortunadamente, yo creo que una de las falencias que tenemos como
docentes es que nosotros tendemos más a calificar, a cuantificar las capacidades que a
cualificarlas y, ha, digamos, a proyectarlas.
E-ILV-Dg-36: Si señora.
INF-DQ-Dg37: A veces como que nos quedamos en el hecho de saber que este estudiante, o
que esta persona, que este profesor, que este compañero o esta directiva docente tiene esta
capacidad, pero de ahí no pasa, no trasciende y tampoco tendemos a promoverlas. Muchas veces
nos quedamos, como… ¡qué buena estudiante eres tú!, pero, nada más.
E-ILV-Dg38: pero de ahí no pasa.
E-ILV-Dg39: Profesora Samali, ¿Qué entiende por emociones?
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INF-DQ-Dg-40: Emociones…, yo creo que es uno de los términos más difíciles de definir. Es
algo que, yo creo que, quizás, la emoción está muy relacionada con…el ser humano, y no con
ningún otro ser vivo, sino con el ser humano. Y es una capacidad de expresarse mediante unas
formas, pueden ser verbales, no verbales, sentimentales, científico-escritas…Hay tantas maneras
de exponer esas emociones, que a veces uno a muchas las deja sin evidenciar. Quizás las
emociones también el mal interpretamos, y muchas personas, no solamente los docentes sino
muchas personas, tienden a pensar en las emociones como sentido positivo de la emoción, más
que en el sentido negativo de la emoción.
Por ejemplo, una emoción que me parece importante es el miedo. Yo alguna vez hablaba con
unos estudiantes sobre la importancia del miedo. El miedo nos hace preservar nuestra vida y
quizás nosotros no la tomamos como algo que podamos valorar, como seres vivos, sino como
algo que es poco propicio para ser los mejores.
Una persona que demuestra miedo, es una persona, que es frágil, que es débil, que es catalogada
como… digamos en el rango de las jerarquías, de digamos, de los seres humanos, una persona
miedosa está en un rango muy abajo, y sin embargo, yo considero que el miedo permite que
nosotros podamos preservar esa capacidad de vida, por ejemplo, yo que manejo moto para mí el
miedo de enfrentarme a una situación de peligro, de choque, es lo que ha permitido preservar mi
vida, es lo que ha permitido que yo tenga seis años manejando moto y que no haya tenido ningún
accidente.
INF-DQ-Dg41: ¿Sí?
E-ILV-Dg42: Con este tráfico
INF-DQ-Dg43: Con este tráfico, con esta ciudad, con las personas, la intolerancia, bueno una
cantidad de cosas que pasan en la ciudad. Yo considero que una de las características que me
hacen permanecer con vida, y con, digamos… todas las cualidades que gracias a Dios tengo de
estar viva, estar de pie, cosa que uno tiene que agradecer a diario, es precisamente que yo manejo
un nivel de miedo que me permite preservar mi vida.
Y por eso digo, las emociones no son todas positivas, sino más bien, no se deberían tomar todas
como emociones buenas o emociones malas. Todas las emociones son buenas y en su respectiva
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medida, tienen que aparecer, si no fuera así, no existirían. Yo siempre he dicho que lo que no se
necesita, no existe, o se desaparece o por alguna razón, la misma naturaleza se encarga evitarlo.
ENT-ILV-Dg44: Gracias profesora, muy interesante lo que usted acaba de ilustrar con relación
a las emociones.
ENT-ILV.Dg45: Profesora, ¿Qué considera usted, que es práctica docente?
INF-DQ-Dg46: Práctica docente son todas las actividades que nosotros hacemos para llegar a
los estudiantes. Desde el momento en el que uno empieza por planear, que cursos va a seleccionar
durante en el año lectivo, como va a dirigir esas clases, hasta el momento en que uno sale del
aula de clase cada día; eso es una práctica docente. Despedirse de ellos, saludarlos y tener unas
normas claras con ellos, como, por ejemplo, el recoger los cuadernos, yo les digo, “yo con
ustedes trabajo mientras estén en el salón de clase”, y ellos ya saben que en el patio no me
entregan cuadernos. Son normas que uno maneja y que ellos saben que van a ir, digamos van
modulando el quehacer docente de nosotros, y que también, de alguna manera va modulando la
forma de actuar de ellos, que les servirá en algún momento en la vida.
Quizás ellos ahorita lo ven ¡ahí! esa profesora es muy cansona, no me recibe cuadernos, pero eso
les enseña a ellos. Toda la práctica es algo que de alguna manera va a fortalecer el crecimiento
personal de las personas que estamos formando que, en este caso, son nuestros estudiantes, e
incluso hasta nuestros mismos compañeros. También nosotros hacemos prácticas docentes con
los mismos compañeros en el momento en que nosotros llegamos a la sala de profesores no hay
un profesor que no salude cuando llegan, todos los profesores saludamos, nos respetamos aquí y
eso es una práctica docente; tengamos la amabilidad de saludar al compañero, de preguntarle
cómo le fue, ¿qué tal esta mañana? etcétera, etcétera. Incluso en nuestra casa, también hacemos
práctica docente, preparar las clases, pensar que vamos a hacer al día siguiente, eso hace parte
de la práctica docente.
E-ILV-Dg47: En pocas palabras la práctica docente…
INF-DQ-Dg48: Se lleva.

163

INF-DQ-Dg49: Esa es nuestra maleta, es nuestro morral que llevamos al hombro todos los que
nos metemos a ser docentes, debemos llevar la práctica docente a todas partes, hasta con nuestra
familia.
E-ILV-Dg50: Gracias profesora
E-ILV-Dg51: Profesora, acabamos de ilustrar tres preguntas relacionadas con capacidad,
emociones y práctica docente, tres elementos claves en nuestro proyecto de grado, categorías las
llamamos nosotros. Vamos a profundizar un poco sobre estas categorías con otras preguntas.
E-ILV-Dg52: La siguiente pregunta, ¿Ha trabajado las emociones en el aula, profesora Samali?
INF-DQ-Dg53: Pues yo considero que uno no puede desarraigar la práctica docente de las
emociones. Generalmente uno encuentra en cualquier aula de clase, diferentes emociones. No
todos están en la misma capacidad emocional para recibir la clase. Como seres humanos -que
nosotros enseñamos es a seres humanos-, pues cada uno tiene su nivel de emociones a un grado
diferente del otro. Encontraras en el aula, el apático, la persona interesada, la persona que está
llorando por un novio, encontraras la persona que esta triste porque algo le paso en su vida
cotidiana.
ENT-ILV-Dg-54: Si señora
INF-DQ-Dg55: Y encontraras unas pocas personas que realmente están con sus emociones
centradas y claras en su quehacer escolar, que eso es lo más difícil de encontrar. Encontrar una
persona que está centrada en el quehacer escolar con sus emociones claras para recibir y captar
todo lo que nosotros tratamos de llevarlos es muy complejo, pero hay estudiantes que se
encuentran con unas emociones muy claras. Y claro, se trabajan emociones en al aula.
ENT-ILV-Dg56. Entonces usted las trabaja.
INF-DQ-Dg 57: empezando por uno mismo, también como docentes
ENT-ILV-Dg58: Si señora
INF-DQ-Dg59: Nosotros también llegamos a manejar una cantidad de emociones
impresionantes. Un día llegamos súper bien porque estamos muy bien en nuestro hogar y otros
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días, llegamos quizás, achantados, porque algo nos pasó, algo no está marchando sobre el camino
tan bien como nosotros quisiéramos y hace que nosotros también tengamos una actitud diferente
frente a los estudiantes y frente a la clase. No debería ser así, pero somos seres humanos y
manejamos emociones.
ENT-ILV-Dg60: Gracias profesora.
ENT-ILV-Dg61: Profesora Samali, ¿para qué cree usted que pueda servir el trabajo de las
emociones en el aula?
INF-DQ-Dg62: Quizás uno directamente no dice, hoy voy a trabajar la tristeza, hoy voy a
trabajar el amor o voy a trabajar la tolerancia, yo creo que a veces se toma como valor y no como
una emoción, pero la tolerancia también es una parte de las emociones, porque es ahí donde se
maneja la ira o la pasividad. La tolerancia no sé cómo categorizarla, si como una emoción o
como un valor. Porque va encadenada con muchas cosas. Uno no trabaja en el aula eso y les va
a decir “bueno, hoy en química vamos a ver…” aunque, alguna vez hicimos la lectura de la
química del amor. ¿Qué sucede químicamente en el cerebro con las moléculas que intervienen
en la emoción del amor?, en la emoción de los sentimientos, de sentirse atraído, de sentirse
emocionado cuando ve a una persona. Digamos que en esa ocasión si trabajamos directamente
el amor y como funciona. Pero no es el quehacer diario del aula. No es de, hoy vamos a trabajar
esta emoción o esta, pero uno, si tiene que saber leer, interpretar las emociones con las que están
los estudiantes y con la que esta uno mismo para trabajar en el aula.
ENT-ILV-Dg63: Si señora
INF-DQ-Dg64: A veces, como maestros, como docentes, nos toca dejar nuestras emociones un
poco afuera del salón y empezar a trabajar con ellos –los estudiantes-porque podrían chocar dos
emociones, que, al enfrentarse, formarían casi que una bomba de emociones catastróficas para
el aula y catastróficas para el quehacer docente. Hay que mirar las emociones del estudiante,
dejar a un lado las de uno y mirar las emociones del estudiante. En algunos casos, y tengo un
caso puntual en este momento de un estudiante de 901, que es el curso que yo dirijo que tiene un
problema grandísimo en su casa. Es un muy buen estudiante, pero se le nota como esta
emocionalmente cuando se le quemó la casa.
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DEF-ILV-Dg65: Claro
INF-DQ-Dg66: Además en la casa no tiene cuadernos, no tiene uniformes; está muy triste y está
pidiéndoles explicaciones a los demás, él no sabe cómo actuar. Yo, quizás, en el momento que
el chico me contó, yo pensé que había sido un incendio pequeño porque él me conto que se le
había incendiado una tarea y que si me la podía traer después. Era última hora, él estaba
tratándose de acercarse a mi como docente, como directora de grupo, “venga profe hablemos”,
no lo hice, en el momento no lo hice porque ya era última hora, entonces yo lo único que le dije,
fue “si tráemela el jueves”, pero yo ¡tenía que haberme detenido!, haber averiguado que pasó,
¿Cómo fue que se te quemó la tarea? haber indagado un poco más…
INF-ILV-Dg67: Si señora

INF-DQ-Dg68: Y sé que todo eso influye en la parte académica de cada uno de ellos. Estoy
poniendo el ejemplo de ese niño porque es el ejemplo más reciente que tengo. Y obviamente este
niño no está en la misma capacidad que tenía antes de Semana Santa y antes de tener esa
problemática en su hogar.
Si nosotros tomáramos cada uno de los estudiantes, cada uno va con su problema. En 1003 que
es el curso que el profe ha grabado…ha hecho la…
ENT-ILV-Dg69: observación
INF-DQ-Dg70: Hay niños con una cantidad de problemas. Hay una niña en estado de embarazo,
que tiene toda su cabeza pensando en que va a hacer con su vida después de que nazca el bebé,
como va a interferir eso en el estudio, como va a terminar graduándose…En muchas ocasiones
ha tenido que fallar por su situación de embarazo, por sus citas médicas, por las incomodidades
que le ha generado su embarazo.
Ahí otros estudiantes que tienen problemas familiares con padrastros, en el que se sienten como
si no son de esa casa, no se siente parte de una familia, porque la mamá recién se casó con otra
persona y pues esa niña esta en otro mundo.
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ENT-ILV-Dg71: hay un choque
INF-DQ-Dg72: un choque en el que ella no sabe si es de esa familia o ya no hace parte de esa
familia. Hay otro caso también de una niña que acaba de perder un hermanito. La mamá acaba
de abortar y no de manera voluntaria sino por un problema que tuvo. La niña tenía claro que iba
a tener un hermano y ahora le toca vivir toda una tragedia, vivir el duelo de su mamá y el duelo
de ella misma. Ella es hija única y ella estaba pensando que iba a tener un mundo de cambios en
su vida con ese hermano que iba a tener y ahora ya no lo tiene. Entonces viene una serie de cosas,
viene una serie de preguntas hacia ella misma. En algún momento me interrumpió la clase y me
dijo “profe ¿por qué puede suceder el aborto? Toca detener la clase, estábamos viendo otra cosa
que no tenía nada que ver con la otra, pero la niña necesitaba esa explicación. Necesitaba una
explicación de porqué su hermano había muerto entonces, toca detener la clase, ponerle cuidado
a esa situación y explicarle. . Todas esas situaciones hacen que la dinámica de la clase cambie
que uno lleva preparado una cantidad de cosas, voy a hacer esto voy a hacer aquello y cuando
llega el momento de expresar la clase, ¡tas!, sale completamente diferente, sale como no esperaba
que saliera, quizás más enriquecedora.
ENT-ILV-Dg73: situaciones inesperadas
INF-DQ-Dg74: situaciones inesperadas, y quizás más enriquecedoras para ellos. Uno pensaba
de hablarles de tabla periódica y ellos terminan hablando del aborto, pues de pronto, la tabla
periódica no es tan importante como hablarles a ellos, de las situaciones en las que se puede
presentar el aborto espontaneo o qué consecuencias tiene el aborto para personas que decidieron
abortar. Yo creo que es ahí donde uno ve las emociones implicadas.
INF-DQ-Dg75: También hay mucha apatía. En los jóvenes de hoy en día hay mucha apatía y
uno no deja de preguntarse, ¿Qué está pasando con ellos? ¿Por qué la apatía? ¿Está involucradas
sus emociones?, ¿Está involucrados los medios de comunicación? Yo alguna vez me hacia la
reflexión, si era esa inmediatez que le meten a los estudiantes, a los jóvenes, a todo el mundo de
que el fin del mundo se acerca, empezando por la televisión, el 2012, el 2006, en todo momento
nos están diciendo que el fin del mundo se acerca.
ENT-ILV-Dg76: si señora
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INF-DQ-Dg77: y yo me puesto a pensar, quisiera saber si eso realmente es lo que está
influenciado en los chicos, no tienen un proyecto de vida porque piensa que eso se va a acabar,
para que estudian, para que hacen…o sea si yo tengo que vivir es el día a día porque esto se va
a acabar.
ENT-ILV-Dg78: Nos acortan, les acortan las expectativas
INF-DQ-Dg79: Les acortan
ENT-ILV-Dg80: las expectativas de vida
INF-DQ-Dg-81: Lo mismo la situación de pobreza. Muchos de ellos piensan que su situación
de pobres va a ser para toda la vida. “Yo para que estudio, si igual, tengo que madrugar todos
los días cuando sea mayor de edad, entonces, tengo que hacer lo mismo que hace mi mamá, que
hace mi papá”, y no ven más allá de un futuro diferente. Entonces toda esa apatía está involucrada
con una serie de emociones que ellos están viviendo y que quizás nosotros no estamos tomando
en cuenta, para cambiarles ese chip. Aunque yo si lo hago, muchas veces mis clases a veces se
tornan en sermones.
ENT-ILV-Dg82: Si señora
INF-DQ-Dg83: pero yo veces si lo hago de retroalimentarles mire que eso no está pasando, mire
que el fin del día el mundo va a seguir el día en que usted se muera y no el día en que la gente
diga o…
ENT-ILV-Dg84: que los medios de comunicación lo divulguen
INF-DQ-Dg85: los medios de comunicación lo divulguen
INF-DQ-Dg86: para los de Mocoa fue el fin del mundo el día en que se les vino la avalancha
encima
ENT-ILV-Dg87: Si señora
INF-DQ-Dg-88: Y no fue para el resto del mundo, sino, fue para ellos y eso hay que tenerlo en
cuenta.
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SUENA TIMBRE PARA EL DESCANSO 9:00 AM
ENT-ILV-Dg-89: Profesora, ¿Cuántas situaciones repentinas, cuantos hechos, cuantos
acontecimientos hay en el aula, cuantos ha afrontado en su quehacer docente y cuantos tenemos
que afrontar en nuestro quehacer docente?
INF-DQ-Dg-90: Yo creo que día a día, uno no puede irse sin algo que paso. Ese día que marco
y que no deja uno de estarlo pensándolo, en el trayecto de llegar a la casa, en que hago. El día a
día le va marcando a uno una cosa diferente, pero ha habido situaciones, que me han tocado
mucho, que han hecho que mi perspectiva de docente haya cambiado. Como le dije profe al
comienzo yo soy ingeniera química.
ENT-ILV-Dg-91: Si señora
INF-DQ-Dg92: Yo puedo laborar en una empresa, incluso labore en una empresa, pero cuando
me dieron o cuando tuve que elegir, ¿por qué ingeniera docente? , ingeniera ganando más dinero,
docente ganando menos dinero con una cantidad, de problemáticas que tenemos como docentes,
elegí la docencia, porque no es lo mismo trabajar con un producto, con un producto químico,
con un producto industrial, (en ese caso yo hacía ceras, jabones y otra serie de cosas) que trabajar
con seres humanos. Yo termine primero mi licenciatura y luego termine mi ingeniería.
ENT-ILV-Dg93: Si señora
INF-DQ-Dg94: En el momento en que trabaje como ingeniera me replantee, “yo estudie
licenciatura, soy más feliz siendo licenciada, soy más feliz siendo docente, voy a retomar mi
licenciatura”. Dejé el trabajo como ingeniera y empecé a trabajar como docente.
ENT-ILV-Dg94: Si señora
INF-DQ-Dg95: Me encanta trabajar como docente, ya que hubo una situación específica de un
estudiante que me hizo retomar esa labor docente, que me hizo repensar como docente y no como
ingeniera. Esas son situaciones que lo marcan a uno…que le dan a uno esa pauta de que hacer,
de cómo ¡enamorarse de esto!
ENT-ILV-Dg96: Si señora
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INF-DQ-Dg97: Digamos que quien no se enamora de la docencia siempre vivirá infeliz, yo vivo
feliz, ¡Muy feliz!, por eso, he estudiado mucho; o sea profe, usted dirá, “se la ha pasado toda la
vida estudiando”, si, ¡estudio!, porque esto hace que cada vez me sienta una mejor docente y que
sea mejor para ellos. Por eso, seguiré estudiando. No es una de parar porque ya obtuve mi
maestría y aquí paro, ¡No!
ENT-ILV-Dg98: Profesora Samali, ¿considera usted que para los estudiantes es importante el
trabajo de las emociones?
INF-DQ-Dg99: ¡Claro que sí! ojalá, incluso hubiera una asignatura de orientación, en la que
hubiera un horario, que hubiera un currículo en que le enseñáramos a los estudiantes la
importancia de las emociones y cómo manejarlas. Son muchos los ejemplos de personas que por
la parte se dedicaron a la parte intelectual y dejaron la parte emocional a un lado. Su vida
emocional es un caos y nosotros estamos fomentado eso en los estudiantes también, al no
brindarles una catedra que enfatice en las emociones.
ENT-ILV-Dg100: Si señora
INF-DQ-Dg101: Hay talleres de emociones. Tenemos un proyecto que se llama PMP (plan de
mejoramiento personal) en el que se ha trabajado las emociones, pero quedan como actividades
puntuales las cuales no son continuas.
UNA PAUSA EN LA ENTREVISTA.
ENT-ILV-Dg102: Profesora, la siguiente pregunta. ¿Cómo considera que se deben trabajar las
emociones en el aula?
INF-DQ-Dg103: Pues es bastante complejo, pero yo creo que cada asignatura debería dedicarle
unos minutos a hacer una reflexión a esa parte de las emociones como un trabajo guiado.
INF-DQ-Dg104: Aquí en el colegio había unos valores o unas emociones que teníamos que
trabajar por mes y también teníamos que representarlas en las izadas de bandera, una dinámica
que se hizo un año y que nos faltó sistematizar los resultados. Nosotros hacemos muchas cosas
en el colegio y no sistematizamos. No supimos ¿qué pasó en el aula? ¿Qué pasó con ese
seguimiento que se hizo?, ¿qué pasó con los chicos?, ¿hubo un cambio?, ¿No hubo un cambio?
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No medimos, nos da miedo cuantificar nuestros resultados, miedo al fracaso o miedo a que de
pronto yo no hice lo que me tocaba que hacer o miedo a que quizás no lo hice como lo tenía que
hacer. O quizás se presentaron vicisitudes que se pueden presentar en el aula. Si nos hubiéramos
tomado la delicadeza en una de las jornadas institucionales y mirar que había pasado con eso,
este sería el momento en que hubiéramos seguido y mejorado con esas campañas, con
actividades que se hicieron. Y creo que una manera es esa, que los docentes nos tomemos unos
minutos para trabajar, así sea una noticia del día, un acontecimiento que esté sucediendo en el
colegio, en el aula.
ENT-ILV-Dg105: Un hecho actual.
INF-DQ-Dg 106: Un hecho actual. Lo que le decía, una problemática tan sensible como fue el
incendio, por ejemplo, de este niño, haberle tomado en el aula, haber dicho miren paso esto,
sucedió por tales y tales cosas, miren que esto les puede enseñar tal cosa. Pero al mismo tiempo
también debemos tener en cuenta que su compañero está en una situación difícil, que le vamos
a ayudar entre todos. Eso yo creo, que esa es una manera de manejar las emociones en el aula.
ENT-ILV-Dg107: interesante lo que acaba de decir y sobre todo ese material que ellos traen de
su día a día, de su cotidianidad.
INF-DQ-Dg108: Y ellos son muy emocionales, ellos son unos niños y unas niñas que son
supremamente emocionales y hay mucho que trabajarles en ellos. Por ejemplo, algo que los que
los hizo frenarse un poquito en su vida cotidiana y que les hizo repensar, fue la recolección que
hicimos de algunos enseres para los niños y para las demás personas que están viviendo una
situación difícil en Mocoa. Yo pensé que no iba a ser tan masivo el acompañamiento que tuvieron
los chicos. La gran mayoría de los estudiantes trajeron alguito para donar en la medida de sus
capacidades, una libra de arroz que sacaron de su casa. Y la trajeron y los hizo frenarse y decir
en algún momento “esto nos puede suceder a nosotros, ¿Por qué no ayudar?
INF-DQ-Dg109: No nos pusimos en el trabajo de mirar, que implico el hecho de traer una librita
de arroz, ¿Por qué lo hicieron?, tomarnos el trabajo de retroalimentar las actividades, así sean
sencillas, A veces eso nos hace falta, retroalimentación.
ENT-ILV-Dg110: si señora
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ENT-ILV-Dg111: Profesora, me surge una pregunta, usted dijo, los estudiantes son muy
emocionales, ellos son muy emocionales, y ¿los profesores?
INF-DQ-Dg112: También, somos muy emocionales, solamente que nosotros, como le dije hace
un momento, nos toca dejar nuestras emociones como los payasos. Los payasos pueden estar
viviendo una cantidad de problemas y seguir porque les toca seguir sonriendo. A nosotros
también nos toca, porque es que primero están ellos, y las emociones de ellos son más sensibles.
Nosotros, ya como adultos podríamos trabajar nuestras emociones. Sin embargo, una de las cosas
que afecta más al gremio docente es precisamente, eso, las emociones; por eso terminan
volviéndose quizás, locos, ya que hay mucha enfermedad mental en el gremio precisamente por
eso, porque nos dejamos invadir de una cantidad de cosas, que no solamente son de nosotros
sino también de los estudiantes.
A veces uno se deja impregnar muchísimo de la situación que están viviendo los estudiantes y
hay personas que han perdido incluso la razón por todo ese estrés porque a veces nos sentimos
incapaces de ayudarlos más de lo que de lo que de hacemos en el aula.
Se nos salen de las manos muchas situaciones que quisiéramos como cogerlos y protegerlos o a
veces, no es solamente el hecho protegerlos, sino que nos da miedo denunciar muchas
situaciones, muchas cosas y como uno se queda con eso atragantado, no hice lo que tenía que
hacer y siguió pasando alguna situación que está vulnerando al estudiante y eso afecta, a los
estudiantes, eso les afecta seriamente, que quizás, a Secretaria, al Ministerio no se a quien le
corresponda hacerse cargo de las emociones de los estudiantes. ¿Qué está pasando con los
estudiantes?
ENT-LFV-Dg112: Gran dilema profesora.
ENT-ILV-Dg113: Profesora Samali, desde su práctica docente, ¿cuáles son las emociones que
promueve en sus estudiantes?
INF-DQ-Dg114: Yo creo que la principal, y que movería el mundo completo, es el amor, el auto
amor, el amor a sí mismo. El respetarse como ser humano. La autoestima. Cuando nosotros
aprendemos a amarnos a nosotros mismos, no permitimos que nadie nos haga daño y vamos a
evitar una cantidad de cosas. Vamos a evitar hacernos daño a nuestro cuerpo. Yo, por ejemplo,
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el año pasado, tuve la dirección de un grupo de niños de sexto, que me generaron muchísimas
cosas, dentro de ellas, un estrés laboral grandísimo. Porque con esos niños de sexto son muchas
más las emociones, que, con niños de noveno, décimo como estoy trabajando este año. Una de
las cosas que más impacto me causó, es como dentro del aula, los mismos niños con agujas se
hacían daño para hacerse el piercing, sin mirar que infecciones podían llegar a adquirir, el dolor
que les estaban generando y ver como se atravesaban la lengua con una aguja capotera, uno al
otro. Eso no es amarse a sí mismo. Como se va a uno hacer daño y a permitir que le duela de la
manera que puede doler eso.
Para mí era terrible ver como ellos no se quieren, ellos no respetan su cuerpo y muchas de las
clases, de las intervenciones que tuve como directora de grupo, fueron en ese sentido, en el auto
amor. ¡Quiéranse a sí mismos! Si yo me quiero a mi misma, yo no puedo permitir que nadie me
haga daño, pero tampoco me voy a hacer daño. Yo creo que esa es la principal.
ENT-ILV-Dg115: La principal, la de mayor prioridad y que define usted, el auto amor.
INF-DQ-Dg116: Si
ENT-ILV-Dg117: Profesora, ¿Cree que el modelo pedagógico del colegio promueve de manera
intencionada la educación de las emociones en los estudiantes?
INF-DQ-Dg118: El modelo, como escrito, como pedagogía, como algo que han propuesto varios
autores, sí. Todo lo que tiene ver con el modelo constructivista, con el modelo de aprendizaje
significativo, es precisamente, el manejo de las emociones. Creo que algo de lo que he aprendido
de la maestría es eso, la parte constructivista es tal, el como esta, como se siente, que cualidades
tiene el estudiante en este momento para aprender y es entonces cuando surgen las emociones.
Y está escrito. Ahora en la parte pedagógica, si nos falta como un poquito más de relevancia para
poder decir que si lo estamos aplicando, que sea más práctico, porque escrito esta, pero nos falta
muchísimo más.
SEGUNDA PAUSA LA PROFESORA VA A ATENDER A UNOS ESTUDIANTES
ENT-ILV-Dg119: Profesora Samali, ¿Qué cualidades debe tener un docente para promover las
emociones en el aula de clase?
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INF-DQ-Dg120: Yo creo que las cualidades de un docente son el hecho de ser un buen ser
humano que piensa en los demás. Que no piense en sí mismo, sino que piensa en los demás. Que
puede dejar a esas generaciones que está educando, que enseñanzas, que virtudes, que logros,
que le puede rescatar a cada uno de ellos. Como cada uno de ellos es tan diferente. Es aprender
y creo que el docente en la medida que va haciendo su experiencia, va aprendiendo que cada
estudiante se trabaja de manera casi que individual. Yo soy una persona que soy muy poco
emotiva con ellos, si el profe de pronto me pregunta si yo soy afectuosa con ellos, los abrazo,
los beso…no, yo no hago eso; pero si me tomo el tiempo y el espacio de hacer reflexiones con
ellos, reflexiones que les puede impactar en su momento, reflexiones que les pueda impactar en
años posteriores. Me he encontrado con varios exalumnos que lo primero que me dicen “hola
profe como esta, se acuerda que usted me dijo tal cosa, mire que eso me sirvió”
Entonces esos momentos, esos espacios que le dedicamos a nuestras horas de clase, en nuestras
aulas, en nuestro quehacer pedagógico, a trabajar con ellos aspectos cotidianos, aspectos de la
vida y que involucran sus emociones, creo que esa es la cualidad de un docente. Yo, vuelvo y
repito, no soy emocional con ellos, no soy muy afectiva, no de abrazos y besos, pero si les dedico
el tiempo para escucharlos cuando los tengo que escuchar y sobre todo me involucro mucho con
los estudiantes que dirijo como directora de grupo, y yo creo que eso le pasa a la mayoría de las
docentes: uno se involucra más en las emociones y en los sentimientos de su grupo en la dirección
del grupo, que el resto del mundo (risas). Sin embargo, uno no deja de enterarse de lo que está
pasando con los demás estudiantes. Una de las características es escuchar a los otros docentes.
En la sala de docentes, en reuniones generales a veces se habla de ellos o de aquel estudiante y
es cuando uno empieza a conocer que está pasando con la situación de ese estudiante y cuando
uno empieza a involucrarse escuchando a otro docente.
ENT-ILV-Dg121: Entonces usted manifiesta que una cualidad es que el docente tiene que ser
buen ser humano y la segunda que tenga capacidad de escucha, de escuchar al otro
INF-DQ-Dg122: Si. Y yo creo que el hecho de ser un buen ser humano, se refleja con la vivencia
personal de cada uno, con el ejemplo que podemos irradiar a los estudiantes, con nuestro
quehacer diario, siempre respetándonos, siempre manejando un nivel de tono adecuado, de
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respeto con ellos, nunca malas palabras, nunca involucrar los sentimientos que tenemos nosotros
como docentes con ellos.
Todo eso hace que se logre ser, un buen ser humano, que se logre ser un buen docente y que se
maneje las emociones con la claridad que se debe manejar.
ANECDOTA
ENT-ILV-Dg123Profesora, ya terminada nuestra entrevista, una anécdota. Usted hace unos
años atrás gradúo su primera promoción y sucedió algo con esa promoción.
INF-DQ-Dg124: Muy emotivo, si ¡bastante!
ENT-ILV-Dg125: ¿Puede usted relatarnos ese acontecimiento?
INF-DE-Dg126: Si, gradué unos chicos en el 2011, donde ejercí la dirección de grupo con ellos
en sexto, séptimo, noveno, decimo y once. Todo un proceso, solamente los deje en octavo, donde
los dirigió otro docente, pero ellos prácticamente estuvieron todo el bachillerato conmigo.
Obviamente, al seguir un proceso con ellos las emociones que se vincularon ahí fueron
muchísimas, me querían muchísimo pero no pensé que a tal punto. El día que tuve que hacer el
discurso de despedida del grado, se me aguaron los ojos, me toco respirar bastante para poder
terminar y finalizado el discurso, uno de los estudiantes, el vocero de los estudiantes de ese curso
manifestó que tenían un punto extra para el grado. Pensé, cuando vi entrar a las trompetas y
demás, que ellos habían traído los mariachis para ellos, ya celebraban su grado, todo lo que
habían logrado, todo lo que habían hecho. De repente, los mariachis dicen “es para la profesora
Samali”. Me quebré, me quebré terriblemente…Es uno de los recuerdos más hermosos que
tengo. Se grabó video, el audio lo tengo con las canciones que me cantaron y me entregaron un
cuadro con la promoción 2011 donde dice “te queremos mucho profe”, promoción 2011. La
tengo en mi habitación, cada vez que los veo en la fotografía los bendigo y estoy esperando que
les vaya muy bien en la vida, son niños excelentes una promoción que género en mí una cantidad
de emociones, una cantidad de cosas hermosísimas y mantengo contacto con la mayoría de ellos.
ENT-ILV-Dg127: Profesora muchas gracias por la entrevista, muchas gracias por su valiosa
colaboración.
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INF-DQ-Dg128: Muchas gracias a ustedes y muchas gracias por hacer ese trabajo; que ojalá
más adelante sepamos los resultados de este trabajo que ustedes están realizando
ENT-ILV-Dg129: Claro que si profesora
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ANEXO 6
REGISTROS DE OBSERVACIÓN
NOTAS DE CAMPO
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Anexo 6. Registro de observación (notas de campo)
Enfoque de capacidades: Prácticas docentes que promueven las emociones en
estudiantes de grado décimo en el colegio Estanislao Zuleta IED de la localidad 5 de la
ciudad de Bogotá
Observación 1 (OP1- DQ). Abril 05 de 2017.
Fecha: ____abril 05 /17__ Hora de inicio: 6: 30 AM_____
Hora de finalización: ___7:25AM____
Lugar: Laboratorio de química
Curso: 1003
Observadores: Investigador José Arturo Achury IJA, Investigadora Katherin Rodríguez IKR, Investigador Luis
Fernando Valbuena ILV.
Profesor Observado: Docente de química DQ
Tema/Actividad desarrollada: Propiedades periódicas
Descripción de lo observado

Nota 1: La clase del día de hoy, se realiza en el laboratorio,
donde DQ, ubicada al frente de su escritorio, revisa unos
cuadernos de los estudiantes y al terminar de revisar un
cuaderno, expresa “¿Este cuaderno de quién es?, ¿porque
me entregan cuadernos sin marcar? “Ya vamos en abril y
todavía no tienen marcado el cuaderno” La estudiante a la
que pertenece el cuaderno se acerca a recogerlo sonriendo
tímidamente al escuchar a sus compañeros reírse de la
situación. DQ en ese momento expresa en su rostro,
inconformidad porque la estudiante no marco el cuaderno y
en voz baja le dice: “¿Cómo quiere que le califique si no sé
de quién es?”, en ese instante la niña manifiesta un cambio
en la expresión gestual corporal ocasionándole vergüenza.
OP1-DQ-N1-r2).
DQ, manifiesta mientras revisa un cuaderno, ¿los demás no
trajeron bata? La voz de una estudiante responde con un “no
(ooo…) profe” DQ responde: ¿Entonces qué hacemos?
Se puede observar, que no todo el grupo trajo la bata para
trabajar en la práctica, lo cual representa un alto riesgo de
accidente y daños en el uniforme de los estudiantes (OP1DQ-N1-r18).

Comentarios
Nota 1: Los estudiantes y DQ no cumplen el protocolo
normativo de tener el cabello recogido en el laboratorio,
lo cual promueve con facilidad la generación de
accidentes durante la práctica. De la misma manera,
algunos estudiantes no utilizaron la bata, situación que
hace referencia DQ antes de iniciar la práctica.
Nota 2: Se observa que hace falta más integración del
grupo

cuando

se

hacen

las

explicaciones

del

funcionamiento de los reactivos con respecto a sus
propiedades, solamente se aplica el interés para los
grupos que están realizando la experimentación con los
elementos. Se recomienda formar los puestos en mesa
redonda, para integrar mejor al grupo y al mismo tiempo
puedan apuntar con más facilidad la información
dictada.

Nota 3: Es importante hacer las recomendaciones, a la
estudiante en estado de gravidez y al grupo en general
sobre la importancia de no integrarse a la práctica en
estado de embarazo y lactancia, las consecuencias que
le puede traer al infante en estos ambientes. En la
práctica no se hizó entender estos estándares tanto para
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Por ahora, DQ sigue entregando cuadernos: “Laura la adolescente, como para sus compañeros, lo cual, con
Fernanda Pinzón” (Quien recoge su cuaderno y vue

la primera impresión, muestras quizás algún tipo de

lve a su puesto…). DQ continúa entregando cuadernos y exclusión.
pregunta: “Bueno (eh…) de los demás cuales faltan”
(voces… no profe… ruido…). En ese momento, se acercan Nota 4: DQ explica de forma organizada los
dos niñas a recoger sus cuadernos (voces… entonces que fundamentos de las propiedades físicas y químicas de
Katherin…), posteriormente una niña llega y espera para cada grupo de la tabla periódica desde la práctica, lo
que la atienda y mostrarle la tarea a DQ, en el momento que cual es importante contextualizar a fondo lo que se
entrega más cuadernos: “Natalia Pedraza (Ella recoge su explicó en teoría y no se quede sin utilizar o entender en
cuaderno…)”. DQ deja que la niña le muestre el cuaderno la asignatura, que a mayor futuro ósea un buen
y le dice: “Ya ahorita calificamos”, a lo que la estudiante recorderis cuando se vaya a evaluar al estudiante y este
acata con respeto y se retorna a su puesto (OP1-DQ-N1- sienta que las explicaciones son reales y tienen sentido.
r31).
Nota 2: DQ enseña el buen uso de la dotación requerida en Nota 5: La práctica de laboratorio sintetiza el
el laboratorio (guantes, bata) y cada estudiante saca su tabla comportamiento de los elementos, al tener contacto con
periódica para seguir con el trabajo de las propiedades el agua y el aire, lo cual DQ relaciona de forma
periódicas (OP1-DQ-N2-r2). Registrado esto, DQ dice: organizada el análisis cualitativo de las reacciones
“Bueno les voy a (eh… DQ acomoda su maleta de color químicas con los elementos.
azul para sacar el computador…) pedir el favor (eh…)
tengan a la mano sus tablas periódicas (eh…) vamos a Nota 6: DQ es ordenada en los contenidos cuando
trabajar a continuar con lo que estábamos trabajando el día relaciona la teoría con la práctica, soportados con ayuda
de ayer (DQ se retira sus audífonos…) pero necesito que audiovisual necesaria para implementarla en la práctica
(eh…) los que trajeron bata (eh…) se coloquen guantes de laboratorio.
también, porque vamos, les voy a alcanzar unos materiales Nota 7: Consideramos que DQ usa la bata blanca como
(DQ desenrolla cable y lo conecta al portátil…) para que prenda habitual en el aula-laboratorio, para la
vayamos (eh…) sacando algunas conclusiones sobre experimentación científica principalmente para proteger
algunos elementos químicos, yo les voy a dar (eh…) unos la ropa y la piel en caso de que una sustancia o residuo
pocos materiales (voces…) y ustedes van a ir deduciendo las químico amenace con derramarse. Así mismo, puede
propiedades periódicas”. DQ conecta el cable al televisor y reflejar una connotación de identidad con su asignatura
corre unas sillas, mientras que los estudiantes, sobretodo los
que están ubicados en la parte de atrás están charlando Nota 8: Falto el saludo cordial por parte de DQ.
(OP1-DQ-N2-r17). Ahora DQ interviene: “Bueno chicos, Considero que el saludo permitir iniciar el día con más
entonces de cada grupo será que alguno tenga hora…”, a disposición al trabajo
este llamado nadie respondió. DQ cierra su maleta, se acerca
un niño y le pregunta, señalando la dirección a la cual se
dirigen los materiales: a lo DQ dice: “Yo no sé como si Nota 9: Consideramos el laboratorio escolar como un
estuviera…. (voces…)”. Se observa como los estudiantes se espacio con instalaciones y materiales especiales, donde
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mantienen en grupos, cada uno está hablando, a lo que DQ se realizan experimentos que facilitan el estudio de la
entregue y reparte los materiales, que son entregados a una química y de la biología ya que ahí se llevan a la práctica
estudiante, ella los organiza en el escritorio del profesor los conocimientos teóricos aplicando las técnicas de uso
(OP1-DQ-N2-r26).

más común en la materia las que permiten comprobar
hipótesis obtenidas durante la aplicación del método

Ahora todos se organizan, cuando DQ realiza un recuento científico.
del tema visto en la clase pasada: “(eh…) Empecemos
muchachos por acordar lo que estábamos haciendo ayer
(DQ prende el televisor…) alguno de ustedes me quiere
recordar hasta donde llegamos el día de ayer, ¿Qué
trabajamos? (DQ acomoda el escritorio del profesor… y
vuelve a acomodar y cerrar las maletas… voces…
propiedades periódicas…) Propiedades periódicas, cuando
hablamos de propiedades periódicas, ¿A qué nos referimos”
Una estudiante dice: “Se refiere a las propiedades que…”,
DQ

pregunta: A las propiedades, que… que…?, la

estudiante termina: “Se refiere a las propiedades de un
elemento”, a lo que DQ prosigue: “A un elemento, nosotros
les vamos a definir o alcanzamos a deducir (OP1-DQ-N2r31).

(DQ revisa la maleta… una niña en estado de

embarazo toma su cuaderno y se acomoda) que era un
período, que era algo periódico, algo que ocurría o tenía
una frecuencia que podíamos deducir, ¿Cierto? El
comportamiento del siguiente (eh…) yo aquí tengo unos
elementos químicos, no son todos los elementos químicos
que están en la tabla periódica, porque ayer también
trabajamos (DQ conecta una memoria a su portátil…),
hicimos un pequeño recuento de lo que era la tabla
periódica, el origen, ¿cierto? De la tabla periódica (eh…) y
también dijimos que (ooo…) quedamos que la tabla
periódica no está construida en su totalidad, ¿Cierto?
(voces… si…) que tenemos que tener en cuenta que hay
muchos elementos químicos que todavía siguen siendo
estudiados y unos elementos químicos” (DQ abre la
memoria, revisa los archivos y se sienta…) que (eh…
ooo…) otros espacios de la tabla periódica que todavía
faltan por llenar que ya los consideran nombre (ruido…),
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pero que todavía no se sabe, no se conocen sus propiedades
periódicas (eh…)

habíamos (eh… ruido…)

entonces

recordado (DQ se pone de pie y toma un reactivo sin los
guantes…), que los elementos químicos tienen un
comportamiento ¿Cierto? Y si el comportamiento se mide
por (eh…) las propiedades periódicas, les voy a hacer una
lista (ooo…) o le voy a pedir un favor acá a un estudiante
(DQ coge un reactivo y lo pone en la mesa… abre un
archivo de Word visto en el TV, que resume las
temáticas…), que me les haga el favor y les lea. Me hace un
favor, Camilo (DQ se pone de pie y va hacia atrás y Camilo
pasa al frente). Los elementos que vamos a trabajar el día
de hoy (voces… ok…)”. Una estudiante pregunta: ¿En el
cuaderno de química?

A lo que DQ responde: “En el

cuaderno de química”. Luego DQ abre una gaveta, presta
atención como dicta el estudiante la información: “Magnesio
metálico” y DQ enfatiza: “Pero dicte la información del
frasquito (DQ va a sacar material del armario…) además
del nombre, por favor, ¿Qué información encuentras en el
frasquito?”. Todo el grupo, está atento tomando nota de la
información dictada por el compañero, a sugerencia y
orientación de DQ en el cuaderno. A continuación, dicta la
información señalada: “(eh…) se puede…”, unas estudiantes
dicen: “Espere… como… como...”. En ese momento, un
estudiante saca sus apuntes de su maleta, ubicada en una fila
de sillas, mientras que todos están atentos al dictado y DQ
interviene: “Pero duro”, la estudiante continua: “En
granallas (voces… cómo… que…), en granallas”. Una
compañera dice: “Un poquito más duro (voces… cómo…),
el estudiante repite: “En granallas”, DQ repite en tono
enérgico: “Granallas”. Alguien pregunta con doble ele y él
repite: “Granallas”, otra compañera pregunta: “Chopper
(voces…) …”. El estudiante designado repite de nuevo:
“Copper metálico granallas…” y sigue: “Copper metálico
coin…”, DQ enfatiza: “Camilo no te escuchamos”. Hasta
este momento, el grupo esta descoordinado con el dictado,
unos repiten, otros están atrasados y DQ llama la atención,

181
porque el compañero no habla duro y sigue: “Copper coin”,
una niña pregunta: “¿Copper es la siguiente?, el chico
explica: “Otra característica, metal coi…”, varias niñas
preguntan: “¿Cómo? Sigue repitiendo: “metal coa” (voces…
que…). En resumen, todo el grupo está perdido por el
dictado de una palabra nueva para ellos, la cual los tenía
bastante perdidos y la pronunciación de esta (OP1-DQ-N2r71).
Nota 3: Una compañera toma el frasco de copper e
interviene: “Es copper metal foil”, deletrea: “F-O-I-L” y
pronuncia: “Foil”. Ella continua con el dictado: “Magnesio
metálico”, otra niña pregunta: “¿Siguiente o…? ella
responde: “Si siguiente, por favor”. A medida que todos van
copiando, DQ entrega material en cada una de las mesas
(espátulas, vidrios de reloj, dos elementos químicos por
grupo, tubos de ensayo), la estudiante continua: “Si tiene…
es en polvo (Todo el grupo va copiando…) y es más necivo
y es más necivo (DQ corrige nocivo), se los voy a deletrear
M-A-G-N-E-S-I-U-M metal… metal en polvo W-B…, WB-E-E. Calcio metálico (Toma otro frasco…)

es

granulado”. Preguntan: “¿Es granulado?” Y la estudiante
afirma: “Si, es granulado y… es de calcio metal granulado
(Todos toman apuntes…)” Varios preguntan: ¿Metal
granulado? Y ella repite: “Calcio metal granulado” (varios
estudiantes repiten granulado… voces…), pero al seguir
dictando, surge una duda: “Profe una pregunta”, DQ
contesta: “Señora”, la cual dice: “Una pregunta, …”
(Voces… ruido). De esta manera, se sigue con los dictados:
“Yodo

metal

resublimado…

(todos
es

escriben…)

yodo

resublimado”,

DQ

metal,

es

comenta:

“Sublimación esa palabra no se les debe hacer extraña, ya
lo vimos2 (voces… ruido…). La estudiante cambia de
elemento: “Bromo metálico”, DQ repite: “Bromo”. Se
continua con el dictado:” Extra-perlas, les voy a deletrear
este nombre L-E-A-D metal “. DQ pregunta: “¿Qué están
copiando ahí? Lean eso que están copiando ahí (DQ entrega
dos elementos por grupo con guantes…)”. Todos leen: “Re

182
sublimado…”, DQ explica que la nomenclatura del
elemento viene en inglés en cada uno de los envases:
“Ustedes están copiando el anterior nombre en español
como el nombre en inglés y la forma en qué viene, por lo
menos uno de los tres (OP1-DQ-N3-r31).

(voces…

ruido…)”. Nuevamente se continua con el dictando: “Zinc
metálico, está en láminas”, DQ agrega: “Bueno, es
importante que tengan esto, porque cuando trabajamos en
química (DQ reparte elementos…) muchos de los nombres
vienen (eh…) vienen en inglés (OP1-DQ-N3-r37). A cada
grupo le estoy dando dos diferentes elementos químicos”.
De nuevo el dictado: “Zinc meta formo, potasio metálico,
potasio metálico, potasio metálico está formado por poros
granosos. El nombre es potassium con doble s potassium
metal ilumina O-I-E, azufre, sublima… sublimado (ruido…)
y el nombre es supura, fosforo blando, está en cristales
sumergidos en agua, sodio metálico, está en trozos y el
nombre es sodium… sodium… metal L-U-L-P y mineral oíl
y ya…” En ese instante, DQ explica: “Cuando yo termine
de explicar, por favor esos elementos químicos ubíquenlos
en la tabla periódica, período y grupo de la tabla periódica
en la que están ubicados, la forma de los elementos”.
Mientras que, DQ termina de entregar los materiales y
reactivos a cada grupo, hace una acotación para la actividad
de clasificación de los elementos: “Período y el grupo que
pertenece” (OP1-DQ-N3-r49). Luego DQ hace un llamado
de atención por la indumentaria o dotación para hacer la
práctica: “Hay un problema con los que no trajeron bata o
por lo menos no uno de cada grupo o por lo menos uno (DQ
se dirige a la gaveta de materiales). Ustedes sabían que iban
al laboratorio, porque se había avanzado, desde el día de
ayer y es que no lo van a poder hacer (DQ entrega
guantes… eh…) la parte que nos corresponde hacer. Los
que no trajeron bata y guantes no pueden tocar ninguna de
las sustancias y ya habíamos hablado por qué, ¿Cierto?
Ustedes tienen que tener unos requisitos mínimos de
seguridad para poder manipular reactivos químicos”. En
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otras palabras, DQ les recuerda sobre lo que habían charlado
la

clase

pasada

sobre

algunos

requerimientos

de

bioseguridad establecidos en los laboratorios (OP1-DQ-N3r57). Después DQ hace recomendación a una estudiante que
está embarazada para reubicarse y evitar un accidente o
intoxicación: “Me hacen el favor (eh…) sobretodo la niña
que está en estado de embarazo te pasas a esta mesa por
favor (DQ señala la mesa) a esta mesa (la estudiante se
niega a pasar…) no… no… no… (La estudiante acude al
lugar que le indicaron y habla con las compañeras de esa
mesa… DQ se dirige a otra mesa). Con lo sucedido, es
importante mantener el buen tacto y demostrar mayor
instrucción para los jóvenes del porque no se debe trabajar
en el laboratorio en estado de embarazo y lactancia, es decir,
se cumplió el protocolo acorde a las normas de bioseguridad,
pero aun así falto más argumentación y didáctica, para
explicar por qué su compañera no podía integrarse a la
práctica (OP1-DQ-N3-r72).

Nota 4: Desde luego, DQ explica los peligros que representa
el fosforo blanco y la ubicación de los elementos periódicos
por grupo y período en la tabla periódica: “Bueno, le
entregaron a cada grupo sus elementos (ruido…), el único
elemento que no les di, que es el fosforo blanco, que con
respecto a los otros tiene una serie de esa seguridad que
ustedes quizás no manejan. Más bien miren en el fondo
blanco (eh…) en contacto con el aire y eso que tiene un
líquido que lo protege, una parafina especial que lo protege,
que tiende a incendiarse simplemente con mirarlo (ruido…)
¿sí?, entonces no se incendian, porque en este momento
tiene un líquido que lo protege y entonces llevo para sacar
de este líquido, lo pongo en un vidrio de reloj (DQ muestra
el frasco…) y al ratico ustedes van a observar, como se
incendia. Eso lo voy a hacer yo, ustedes no o sino después
les queda gustando (DQ ubica en la mesa del docente… el
fosforo… eh…) hay otros elementos químicos como el
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potasio que tiene un líquido encima ¿Cierto? Es este ¿Sí? El
potasio tiene otra característica al igual que el sodio (eh…)
si ustedes lo ubican en la tabla periódica, ¿A dónde lo vamos
a ubicar al potasio y al sodio? (voces…)”. Con este
interrogante, todos los estudiantes revisan cuidadosamente
la tabla periódica sodio y potasio y DQ pregunta: ¿En qué
parte de la tabla periódica está? (DQ se sienta…) primer
grupo que se llaman…” Una niña contesta: “Metales
ligeros” DQ responde: “Metales ligeros o metales alcalinos
(OP1-DQ-N4-r1) (eh…) está actividad se las voy a dejar
en la fotocopiadora para que ustedes las trabajen (eh…) y
quiero que ustedes vean inicialmente (OP1-DQ-N4-r27).
DQ muestra en el televisor un archivo de Word con la
información… y explica en su televisor están los nombres
de los grupos a los que pertenecen, que pertenecen al grupo
I (DQ señala el televisor…) se llaman alcalinos, si
pertenecen al grupo II alcalinotérreos, del grupo III se
llaman térreos, del grupo 14 o el grupo IV ya lo enumeramos
con números romanos, ¿Se acuerdan?”. Todos responden.
“Si… si señora” (OP1-DQ-N4-r30).

DQ continua: “El

grupo IV de la tabla periódica por… el... ¿Quién es el
elemento de la tabla periódica?, ¿Cuál es el grupo IV de la
tabla periódica?

O el grupo 14 como lo llaman acá

(voces…) el carbono por eso se llama coronoides, todos los
elementos que estén de ahí para abajo son carbonoides. El
grupo 15 o el grupo V de la tabla periódica, comienzan con
el (voces…) nitrógeno, por lo tanto, sus nombres son los
hidrogenoides (eh… voces) el grupo 16 que es el grupo de
quien (voces… del oxígeno…) del oxígeno se llaman
anfígenos (ruido…) el grupo 17 que es el grupo VIA (eh…),
son los halógenos y se llaman halógenos por ser formadores
de sales, eso los vemos el logro siguiente y el grupo siguiente
que es el último de los grupos (DQ señala al televisor.), que
es el mismo VIIA que son los gases nobles. En la tabla
periódica ustedes van a encontrar (eh…)

algunas

propiedades periódicas y vamos a empezar con el carácter
metálico, que tan metálico son los elementos que ustedes
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tiene ahí, ¿Qué característica tiene un metal? O si ustedes
ven algo metálico, ¿Qué (eh…)

cuáles son las

características que dicen… ustedes este es un metal con solo
verlo? (voces…) ¿Cuáles son las características de un
metal? (voces… es sólido) es sólido sí, correcto, ¿Qué más?,
¿Qué características tienen los metales? (DQ escribe en el
tablero…), entonces sólidos absolutamente sólidos, será
que todos son sólidos (voces…) no. Les voy a presentar un
metal que no es sólido, ustedes tienen ahí (DQ mueve unas
mesas para pasar al almacenamiento de reactivos…) en la
tabla periódica aparece un metal (ruido…) que está de
color azul, ¿Alguien lo ubica? (ruido… voces…)” (OP1DQ-N4-r50).

Todo el grupo, revisa atento sus tablas

periódicas, mientras que DQ busca en el almacenamiento
otro reactivo y sale de nuevo y pregunta: ¿Alguien ubico un
metal de color que tiene letras azules?”. Una estudiante
contesta: “El mercurio”, a lo que DQ afirma: “El mercurio,
de una vez vamos mirando de los que estén en letras azules
la tabla periódica (DQ se sienta…), porque están en estado
líquido o en estado natural. En este momento, no lo encontré
(ruido… risas…) algo se me está olvidando, ya lo recordé
(DQ escribe en el tablero…) todos son sólidos, excepto el
mercurio”. Una niña afirma: “De resto todos son sólidos”,
cuya afirmación DQ la corrobora: “Si, pero estamos
mirando quienes son los metales, el bromo no es metálico
(DQ se frota la oreja…), entonces lo vamos a mirar bien
(eh…) como distinguir los metales de los no metales (OP1DQ-N4-r66). Muy bien, ya todos copiaron los elementos
que estábamos trabajando, aquí en la tabla, de… de la mesa
que estamos reubicados y donde están grupo y período de
cada uno de ellos, que es lo que ustedes están haciendo,
¿Cierto?, entonces me dicen por favor, ¿A qué grupo
pertenece el potasio?”. Una estudiante explica: “a (aaa…)
los alcalinos”, DQ dice: “A los alcalinos” y continua: “Y el
sodio”. La misma estudiante dice: “A los alcalinos también”
DQ dice: “A los alcalinos, ya tenemos dos elementos, que
podemos comparar porque son del grupo IA, ósea elementos

186

que pertenecen al mismo grupo de la tabla periódica (DQ se
coloca los guantes de látex de nuevo), tenemos sodio y
potasio en sus mesas, ¿Quién tiene el potasio?, ¿Cómo lo
vamos a reconocer?, es metálico, ¿Cierto? (OP1-DQ-N4r86) ya tenemos unas características de los metales (DQ
señala el tablero) sólidos, ¿Qué otras características tienen
de… un metal? (voces… eh…) miren de este metal, que
tiene las características de un metal, un brillo, ¿Cierto? Eso
debe tener un brillo “DQ anota en el tablero ‘un brillo’”
los metales tienen un brillo. ¿Qué otra característica tiene
los metales? (DQ sostiene una espátula) ¿Qué pueden
hacer con los metales? Piensen en un alambre de cobre,
¿Qué conocen ustedes que sea metálico? Cobre, hierro,
¿Cierto? (voces…)

Los metálicos (voces…) que puedo

hacer yo con los metales, los puedo malear ¿Cierto? (DQ
escribe en el tablero…), malearlos es convertirlos en qué
(DQ coloca el marcador en el puesto…) en alambres,
puedo convertirlos en alambres. Son dúctiles (DQ escribe
en el tablero…), bueno que otra cosa, dúctiles que se
pueden convertir en láminas. Los metales los puedo
convertir en láminas”. DQ señala la espátula, como ejemplo
(OP1-DQ-N4-r98).
Nota 5: DQ continua con la explicación: Otra cosa
importante es que conduce en qué (DQ escribe en el
tablero…voces…). Todos los metales deben con… conducir
la electricidad, que yo le pongo par de alambres ¿Cierto?
Lo conecto a la… energía. En este momento no tengo un
circuito de lo que pone la energía (eh… el…) el alambre
debe (el… eh…) el metal debería conducirle al metal y
darle la energía y dejarle el bombillo en 100. Volvamos a
empezar con el sodio y el potasio. ¿Quién tiene el potasio?
La persona que tenga un pedacito de metal en un líquido
levante la mano (una niña de un grupo levanta la mano…)
me haces el favor y les dices a tus compañeros, ¿De qué
color es?” Ella responde: “Es plateado”. DQ afirma: “Es
plateado, hazme un favor con la espátula retira un poco del
líquido y déjalo que no esté dentro del líquido, sino que este
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por fuera del líquido (voces…)”. Ahora que esta estudiante
va a empezar a seguir las indicaciones que DQ relacionadas
como debe revisar el elemento en cuanto al color y otros
cambios (OP1-DQ-N5-r3).
Nota 6: DQ va entregando elementos a otra estudiante e
indica a una estudiante el proceso para revisar el
comportamiento del reactivo: “La niña Castro venga un
momentico y le voy a dar, cuatro elementos químicos que
solo le di uno, tráigame el otro vidrio de reloj”. La
estudiante mencionada, se dirige al puesto del docente, tal
como le indicaron, recibe los reactivos, mientras que DQ
organiza todo y a la vez le pregunta a la estudiante que
describió el color del elemento: “¿Qué pasa cuando tiene
contacto con el aire? ¿Qué color toma? (voces…) se va
volviendo como gris, como opaco, entonces, ¿Qué le pasa
con el oxígeno? ¿Ustedes estarán tomando nota? ¿Cierto?,
¿De qué color es? ¿De qué color es originalmente? (DQ
entrega elementos a la estudiante…) plateado. ¿Qué color
va tomando con la presencia del aire? (voces…
como…como...) ¿Qué color va cogiendo con el aire?
(voces… como…como...) como gris como más claro cierto.
Entonces se va poniendo blancuzco, la parte superior.
Ahora me haces el favor y con la espátula lo vas a partir en
dos (La estudiante sigue la indicación), ¿Ya?”

A la

estudiante Castro le explica: “Listo vas a partir en dos” y
con la otra continua: “¿Es blando? ¿Es duro? ¿Cómo es?”.
La estudiante sigue las indicaciones y responde: “Es un
poquito duro”, DQ dice: “Ósea es blando, ¿Qué vamos a
mirar qué pasa? (eh…) en reacción con… ahora (eh…)
acabo de entregar el sodio qué es del mismo grupo del
cuéntenme ¿De qué color es?” La estudiante contesta: “Es
plateado” DQ continua ¿Plateado, pero el plateado es
oscuro o claro? La niña y su grupo contestan “Es clarito”
DQ continua: “Es claro, casi blanco. Retíralo del líquido
que está inmerso, déjalo en el aire y me cuentas ¿De qué
color se está poniendo?” Las estudiantes siguen las
indicaciones de manejar correctamente la espátula sobre el
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elemento, ahora se acerca DQ al grupo y pregunta
nuevamente: ¿De qué color se está poniendo? DQ se dirige
al cubículo de materiales y dice: “Pártanlo por la mitad por
favor” (OP1-DQ-N6-r1).

En ese instante, DQ entrega a

dos grupos, un tubo de ensayo y solamente se ven trabajando
el grupo que está siguiendo las instrucciones y los demás
estudiantes están hablando y va haciendo preguntas a un
grupo que tiene el potasio. A partir de esto, DQ retoma:
“Cuando lo partes por la mitad, exactamente donde lo
partiste, ¿De qué color es?” Las estudiantes contestan:
“Oscuro” y DQ dice: “Oscuro, ¿De qué color? Dame un
color”. Ella dice: “Negro, es negro profe”, a lo que DQ
corresponde: “Gris negro oscuro y encima ¿Qué color es?”
La estudiante contesta: “Plateadito con los bordes negros”,
DQ continua: “Plateadito con blanco, es decir recién
partido cuando no hay contacto con el aire, el color original
del sodio es gris oscuro (todos toman nota…) y en contacto
con el aire se empieza a poner casi blanco. Ahora vamos a
hacer una experiencia (eh…) con mucho cuidado van a
partir (eh…) el sodio, el potasio en la mitad, van a coger
medio tubito de agua por favor agua de la llave y medio
pedacito de lo que ustedes tienen con la espátula sin colocar
la mano, lo van a agregar sobre el agua y me cuentan, ¿Qué
pasa? (DQ se va a almacenamiento de reactivos… todos
continúan trabajando…) listo, ¿Qué paso? (voces… que
hay… DQ va a la mesa del docente…) ¿Qué paso con el…
el potasio?” La estudiante contesta: “Se desborono”, DQ
pregunta: “Y qué más, ¿Qué observaron más?”, la
estudiante dice: “Se va quemando” y DQ

dice: “Van

saliendo chispitas de fuego y como efervescencia”, ella dice:
“Exacto” y retoma con el grupo del sodio: “¿Qué paso con
el sodio?”, la niña dice: “Tiene un efecto efervescente”, DQ
dice: “¿Tiene… qué…?”, la estudiante indica: “Es
efervescente” , DQ sigue: “Es efervescente y ¿El tubo se
calentó? (la estudiante hace si con la cabeza.) Si un
poquito, el tubo se calentó (eh…)

¿Soltó algún gas?,

¿Vieron la presencia de algún gas? Esa reacción que
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ocurrió fue inmediata o se demoró, ¿Qué más le ocurrió al
potasio? Una niña del primer grupo, se toca el cabello y
contesta: “Inmediata” “inmediata” dice DQ”, y le da la
palabra al otro grupo: “Inmediata” “inmediata” expresa de
nuevo DQ (OP1-DQ-N6-r73).
Nota 7: A continuación, DQ sigue con la explicación, del
por qué se siguió ese protocolo para el potasio y el sodio:
“Resulta que cuando pongo solo el potasio reaccionan
violentamente con el agua, cambio también por eso les dije
la mitad de lo que les dije. Si le hubiéramos agregado todo
el pedacito de sodio o todo el pedacito del potasio, quizás el
tubo no hubiera aguantado el calor y se reviente. Siempre
debemos haber trabajo cantidades muy pequeñas (DQ
señala con la mano derecha…) ahora vamos a agregarle a
esa… a esa agua y le vamos a agregar una solución (todos
toman nota…)”. En efecto, DQ explica: “Vienen con el tubo
del ensayo y le voy a agregar el indicador. Este indicador se
llama fenolftaleína y resulta que este indicador cambia de
color, si hay presencia de un hidróxido, si no debe quedarse
en un color transparente. (DQ se pone los guantes…)
ustedes qué creen que va a cambiar o qué va a quedar
transparente” Una niña levanta la mano, le dan la palabra:
“Que creo que va a cambiar, porque hay una reacción”
(ruido…) DQ sigue: “Ya hay una reacción química, ustedes
que creen, ¿Que va a cambiar o que va a quedar
transparente? La estudiante dice: “Que cambia, porque hay
una reacción química” DQ señala y pregunta: “Qué creen
ustedes, ¿Que va a cambiar o que va a quedar transparente?
Una estudiante dice: “Transparente”, DQ dice: dice: “Que
va a quedar transparente” (DQ señala otro grupo)
¿Ustedes que dicen? “Ambos quedan transparentes” y el
estudiante define: “El de potasio no y el de sodio si”: DQ
repite: “Ellos dicen que el potasio no y que el de sodio sí
(ruidos…), “¿Ustedes que creen?” Una estudiante explica:
“Que el potasio sí y que el sodio no”, DQ de nuevo pregunta:
“Señores, ¿Ustedes que creen?, mi niña acá”. La estudiante
responde:

“Que

prácticamente

tienen

la

misma
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fluorescencia”, a lo cual DQ enfatiza: “Porque tuvieron
reacción similar, miren a la conclusión que llegó Jenny (DQ
mueve el brazo izquierdo…). Si tuvieron una reacción
similar puede que yo con una reacción similar, vamos a ver
si da el color rosado”. De lo anterior, se están consolidando
argumentos válidos, que justifique porque se dan las bases o
los hidróxidos, al aplicar fenolftaleína como indicador
universal de pH básico, el cual muestra si hay una coloración
rosada y hay insistencia de DQ en que los grupos estén
haciendo la actividad, lo cual despierta la curiosidad y
atención de los estudiantes que están haciendo las vivencias
(OP1-DQ-N7-r1).

Nota 8: Todo el curso está atento al cambio de coloración
que presente el tubo de ensayo, DQ hace pasar al frente a
una representante por grupo (ensayos de sodio y potasio),
para aplicar las gotas respectivas para observar la presencia
de hidróxido en el experimento, con el fin de que el curso
pueda tomar nota sobre lo que está sucediendo. A ello, DQ
explica: “sodio… el que tiene la niña (eh…) el sodio y este
es potasio, por favor agítenlo un poquito, ustedes tienen
guantes, pongan la mano (ruido…) eso y toda la solución se
colocó”. Ahora DQ toma la muestra del grupo de sodio,
agita y expone: “Miren, la diferencia de colores (voces…
no…) no”. En otras palabras, DQ demuestra que tanto el
sodio como el potasio tienen la misma coloración fucsia y
pregunta como tal si hay alguna diferencia a lo que señala:
“Sodio y potasio se comportan de la misma manera, que
podemos concluir, será que, si yo tengo líquido, me
pertenece al mismo grupo de la tabla, le va a pasar lo
mismo. Ya comprobamos con dos, sodio y potasio, el líquido
es incluso, la radiación química es incluso más (eh…)
violenta, por decirlo de alguna manera (ruido…) que la del
sodio y del potasio. En cuanto a que si es líquido es más
peligroso” (OP1-DQ-N8-r1), (DQ entrega muestra a la
estudiante que trabajo sodio…). No podemos hacer la
prueba con líquido, pero sucede exactamente lo mismo, las
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propiedades micras por unidades pertenecen al mismo
grupo de la tabla periódica. Van a hacer (eh…) similares,
por lo menos ya vamos en el grupo IA. Estamos comparando
dos elementos, que pertenecen al grupo IA. El sodio que está
por encima del potasio, ¿Cierto? (eh…) y el potasio han
reaccionado de la misma manera frente al indicador
(ruido…) se comportaron de la misma manera”. Dentro de
este contexto, se explica de forma práctica las propiedades
físicas y químicas de dos elementos del grupo IA de la tabla
periódica, con referencia a lo que se había visto en clase
(OP1-DQ-N8-r32).
Nota 9: De todo ello, DQ explica el comportamiento de dos
elementos del grupo II, respectivamente calcio y magnesio,
ya como el cierre de la clase: “Antes de que se vayan,
miremos el caso del grupo II de la tabla periódica, ¿Quién
tiene el calcio y quién tiene el magnesio? El magnesio y el
calcio, ¿Quienes dijeron que el calcio?, ¿Cómo es la
presentación del calcio? El grupo del calcio responde: “Es
granulado”, DQ dice: “Es granulado, ¿Quién tiene un polvo
granulado?”, una niña de otro grupo levanto la mano y DQ
dice: “Ustedes” “Ustedes, eso quiere decir que ustedes
tienen el calcio y ¿Quién tiene el magnesio? (voces…) el
magnesio hay dos presentaciones, una que es granulada en
polvo color negro, ¿Quién tiene la granulada de color
negro? Ustedes si ustedes tienen el magnesio y hay otro que
tiene que es la cinta de magnesio (DQ se dirige al grupo que
tiene el magnesio en forma de cinta), es este. Vamos a mirar
si el comportamiento, a bueno el calcio y el magnesio
pertenecen al mismo grupo de la tabla periódica” Una
estudiante dice: “Si pi”, DQ sigue: “Si, cierto. ¿Quién está
primero el calcio o el magnesio? Varios estudiantes
responden: “El magnesio”, DQ explica: “El magnesio,
vamos a hacer una prueba sencilla, me hacen el favor y
prenden los mecheros, los mecheros que tienen cerca ahí en
los grupos” (OP1-DQ-N9-r1). (Los estudiantes se dirigen
a los mesones que tienen mecheros…) y (eh…) con la
espátula, bueno en el caso del grupo 1 con las pinzas van a
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coger una cinta de magnesio y ustedes van a coger con la
espátula el calcio y lo lavan con la puntica de la espátula,
aquí con la cinta de magnesio y también lo hacen (eh…) con
el magnesio, primero con el tercero. Listo, ya prendieron el
mechero, ya pudieron prender el mechero (voces… si
vieron…)”. Mientras los grupos del calcio y del magnesio,
están alistando el espacio para realizar el experimento con el
mechero, los demás observan con atención lo que están
haciendo sus compañeros. Dicho esto, DQ sigue explicando
las indicaciones: “Bueno que paso con el magnesio en
polvo”, una estudiante explica: “Se desparramó, se formó
chispitas (Señala con las manos…)”, DQ dice: “Se empezó
a hacer chispitas (voces…) ¿Y se volvió qué?,”, la misma
responde: “Blanco”, para corroborar DQ pregunta de nuevo:
¿De qué color era? El grupo del magnesio dicen: “Era
grisecito”, a lo realizado DQ da otra instrucción: “Ahora
háganlo con la cinta de magnesio (voces… dio una luz
alta…) dio una luz grande, ¿Cierto? (DQ se desplaza hacia
atrás…) ahora ese polvito que obtuvieron en este punto del
ensayo (DQ va al almacenamiento de materiales… entrega
un tubo blanco…) un polvo blanco o un resultado real en el
tubo de ensayo de ustedes. En la punta de la espátula
coloquen (eh…) el calcio, cuando le dan al revés, en la base
(ruido…) no se mete de lado a lado (risas…) el magnesio
de la cinta, déjenle la mitad del tubo lleno de agua, vamos a
hacerle entonces” (OP1-DQ-N9-r27). Así, pues, DQ sigue
con la clase y para explicar cómo hay que encender el
mechero, se ubica en el mesón, donde están ILV y IKR,
quienes permiten el paso a DQ para la continuidad de la
actividad y pide la disponibilidad del espacio: “Permiso…”.
Nota 10: Seguido a esto, DQ indica cómo hay que encender
el mechero, para combustionar tiras de Calcio o el Magnesio,
donde se indica cómo se debe colocar la cinta de calcio en la
pinza metálica: “Miren que el calcio lo agregamos a la
llama en las (eh…) chispas, pero no se quema como el
magnesio” y diferencia las reacciones: “Miren que la
reacción del calcio no es identifica a la del magnesio. Ahora
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miremos el calcio (eh…) que lo hemos quemado poquito en
un tubo de ensayo, que lleve la mitad del agua”. Después
de todo esto, los estudiantes toman nota de las
observaciones” (OP1-DQ-N10-r1), y comentarios de DQ”.
Ya para cerrar la clase, define: “Ya para terminar, revisando
si cambia de color o no, me oyeron”. En ese instante, una
chica del grupo del calcio se acerca a DQ para que aplique
el indicador de pH básico (fenolftaleína) y revisar la
coloración obtenida. Todos los que están adelante comentan:
“Se ve como rosado”. A lo que DQ define: “Ese color tan
rosado es sin duda, hazte tu polvo en la mano, muéstrales el
polvo en tu mano (la estudiante muestra la mano…) ahí es
donde se convirtió en rosado. Esto tiene que convertirse en
rosado (DQ toma el tubo de ensayo y señala…) ¿Qué
hicieron el otro color?” “Esta acá”, explica la estudiante,
quien se dirigió hacia el mesón donde estaba la otra muestra
(OP1-DQ-N10-r16).
Nota 11: En ese momento llegaron dos niñas que no estaban
en la clase y DQ pregunta: “¿A dónde estaban las niñas?”
Ellas explican: “Estábamos con el profesor Miguel…
Miguel”, a lo que DQ contesta con molestia: “Ustedes
tienen que pedir permiso para poder ausentarse, ya les he
dicho a ustedes sobre esa situación” (OP1-DQ-N11-r1).
Ahora el otro grupo de trabajo y DQ prosiguen: “¿Qué pasa
con ustedes? Muestren miramos las góticas de acá “, el
grupo y las estudiantes que salieron sin permiso se acercan
para el otro experimento, los chicos del grupo anterior
expresan después de agitar el tubo: “Si es un rosado” y otro
niño afirma: “Es un rosado más claro” (OP1-DQ-N11-r7).
DQ hace referencia a la coloración: “No es tan intenso,
como el caso del sodio y del potasio, pero miren que a
medida que está cerca la fenolftaleína. El polvo de la
reacción que está acá (eh…) se va colocando morado. En
el caso del calcio, miren que no, el calcio es un metal que es
muchísimo más complejo que reaccione, que no reacciona
con la llama, ¿Cierto? No es fácil de que reaccione la llama,
que debería formar micróxido, debería colocarse morado,

194

pero al no reaccionar a la llama, lo logramos convertir
primero en óxido, para que luego se convierta en hidróxido.
Aunque tienen el mismo grupo en la tabla periódica, su
reactividad es más lenta. Si yo dejo el tubo de ensayo unos
días (DQ señala el tubo…) se va a convertir en morado, que
lo dejen pasar por unos días. La reactividad lenta, pero
también debe convertirse en morado”. En otras palabras, el
calcio no se combustiona a diferencia del magnesio y se
sumerge en agua para ver si hay cambio de color, donde el
magnesio se formó una coloración violeta y en el caso del
calcio no reacciono. En este último compuesto se logró
convertir de óxido a hidróxido (OP1-DQ-N11-r13).
Nota 12: Para terminar, DQ en el cierre de la clase hace la
pregunta: “¿Qué concluimos de la clase?”, una niña de los
grupos que trabajo le muestra el resultado final a su
compañero. De nuevo, DQ pregunta: “¿Quién me da una
conclusión de la clase? (voces…) me hacen un favor los que
no alcanzamos a trabajar los elementos metales los traen
acá para continuar la próxima clase. ¿Qué concluimos de la
clase chicos? (un chico va entregando su elemento
metálico…) “Que unos elementos reaccionan igual, otros
que no igual, que pertenecen al mismo grupo” explica una
estudiante con respecto a la aplicación de las propiedades
periódicas., a lo que DQ continua: “Que pertenecen al
mismo grupo, tiene un comportamiento químico similar”
(OP1-DQ-N12-r1).

(DQ

recibe

los

elementos…)”.

Además, DQ recomienda como desechar los reactivos: “Los
de residuos los botamos en la caneca de color (OP1-DQN12-r15) (eh…) Pues los materiales no se les cobro
(voces…), la próxima clase, entonces ya quedamos con la
conclusión de que, si pertenecen al mismo grupo, van a tener
un comportamiento similar (eh…)

los elementos que

trabajamos son metales? (Todos dicen si…) todos son
metales, aunque el calcio no tiene las mismas características
(eh…) también es un metal”. Posteriormente, enfatiza las
características del calcio como metal, a pesar de haber
presentado cambios en su comportamiento.
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Nota 13: Unos estudiantes permanecen sentados, otros están
lavando el material y los demás entregando el material y
elementos para que DQ los guarde (OP1-DQ-N13-r1) en su
respectivo frasco y recomienda: “(profe…) bueno me dejan
todo recogido, todo lavado, allá en la cajita”. Una chica
llama a DQ: “Profe” ¸ para preguntar cómo lavar unos tubos
de ensayo y le contesta: “Me lavan los tubos”, sigue
recomendando:

“Me

dejan

las

mesas

recogidas,

continuamos la siguiente clase, continuamos la siguiente
clase, espero que la clase continuemos con los que faltan”.
Por consiguiente, los estudiantes dejan las sillas obre las
mesas y recogen sus útiles escolares a lo que DQ
recomienda: “Me lavan los materiales, me los traen por
favor, las sillas encima de la mesa. Dejan todo organizado
(voces… me tengo que ir…) me hacen un favor cuando
bajen, le dicen a 1001 que por favor suban (voces…)”. Al
finalizar los estudiantes van saliendo en orden, sin empujarse
y dejan el salón totalmente impecable y organizado (OP1DQ-N13-r17). DQ entrega un marcador a un estudiante:
“(eh…) Carlos”, él se lo entrega a su compañera: “María”.
Todos van saliendo y al terminar de desocupar el salón, dos
niñas se despiden: “Chao profe, “gracias profe” (OP1-DQN13-r22), los que trajeron bata salen sin retirársela. En este
momento, las niñas que se salieron sin permiso se acercan y
hablan con DQ: “Ustedes cómo se van a salir así (voces…
ruido…) y hace recordéis de la fotocopiadora con la
actividad con un pequeño grupo de cinco estudiantes que se
quedaron al final: “No se les olvide sacar estas guías para
la próxima clase” (OP1-DQ-N13-r28). Al finalizar DQ
explica unas pautas sobre las propiedades periódicas a un
grupo pequeño, les recuerda sobre decirles a todos sobre la
entrega de copias y organiza el computador para continuar
clase con el siguiente grupo, a quienes recibe en la puerta:
“Buenos días sigan”.
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ANEXO 7
LISTADO DE INFORMANTES
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Listado de informantes

Directivo
docente

Docente
1:
DQ

Docente
2: DEF

Docente
3: DS

Edad

35

39

34

Años/meses de
experiencia
docente en la
IED

Asignaturas
que enseña

19

11 años y 7
meses

Química

Grado 10º y 11º

312558XXX

14

7 años

Educación
Física

Grado 10º y 11º

300445XXX

4

Año y medio

Sociales

Grado 10º y 11º

301244XXX

Años de
experiencia
docente
Licenciada en Química.
Ingeniera Química
Magister en Educación y
candidata a Magister en
Edumática
Licenciado en educación
física, recreación y
deportes.

Licenciado en educación
básica con énfasis en
ciencias sociales.
Candidato a Magister en
asuntos internacionales.

Grados/Niveles
en los que
enseña

Celular
/Email

Otros
datos
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ANEXO 8
MATRICES DE ANÁLISIS

PRAC
TICAS
DOCENTE
S

Pasos 1, 2 y 3

CÓDIGO

PRIMER FILTRO:
CLASIFICAR LA
INFORMACIÓN

SEGUNDO
FILTRO:
PERTINENCIA
Y RECORTE

TERCER
FILTRO:
TEMATIZAR
(COMENTARIOS
O
DESCRIPTORES)
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(INF-DQDg46)

Práctica docente son todas
las
actividades
que
nosotros hacemos para
llegar a los estudiantes.
Desde el momento en el
que uno empieza por
planear, qué cursos va a
seleccionar durante en el
año lectivo, cómo va a
dirigir esas clases, hasta el
momento en que uno sale
del aula de clase cada día;
eso es una práctica docente

las actividades que
nosotros hacemos Practicas docentes
para llegar a los son actividades
estudiantes

(INF-DQDg46)

Despedirse
de
ellos,
saludarlos y tener unas
normas claras con ellos,
como, por ejemplo, el
recoger los cuadernos, yo
les digo, “yo con ustedes
trabajo mientras estén en el
salón de clase”, y ellos ya
saben que en el patio no me
entregan cuadernos. Son
normas que uno maneja y
que ellos saben que van ir,
digamos van modulando el
quehacer
docente
de
nosotros, y que también, de
alguna
manera
va
modulando la forma de
actuar de ellos, que les
servirá en algún momento
en la vida.

Despedirse
de
ellos, saludarlos y Practicas docentes
tener unas normas con actividades
claras con ellos

(INF-DQDg46)

Toda la práctica es algo
que de alguna manera va a
fortalecer el crecimiento
personal de las personas
que estamos formando
que, en este caso, son
nuestros estudiantes, e
incluso hasta nuestros
mismos
compañeros.
También
nosotros
hacemos
practicas

Toda la práctica es
algo que de alguna
manera
va
a
fortalecer
el
crecimiento
personal de las
personas
que
estamos formando
que en este caso,
son
nuestros
estudiantes

La práctica docente
vista
como
interrelación
con
otros sujetos
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docentes con los mismos
compañeros
en
el
momento en que nosotros
llegamos a la sala de
profesores no hay un
profesor que no salude
cuando llegan, todos los
profesores saludamos, nos
respetamos aquí y eso es
una práctica docente
Incluso en nuestra casa,
también hacemos práctica
docente, preparar las
(INF-DQ-Dg46
clases, pensar que vamos a
)
hacer al día siguiente, eso
hace parte de la práctica
docente.

(INF-DQDg53)

Pues yo considero que uno
no puede desarraigar la
práctica docente de las
emociones. Generalmente
uno encuentra en cualquier
aula de clase, diferentes
emociones. No todos están
en la misma capacidad
emocional para recibir la
clase.
Como
seres
humanos -que nosotros
enseñamos es a seres
humanos-, pues cada uno
tiene
su
nivel
de
emociones a un grado
diferente
del
otro.
Encontraras en el aula, el
apático,
la
persona
interesada, la persona que
está llorando por un novio,
encontrarás la persona que
está triste porque algo le
paso en su vida cotidiana.

preparar las clases,
pensar que vamos a
hacer
al
día Práctica
docentes
siguiente, eso hace son actividades
parte de la práctica
docente

uno no puede
desarraigar
la
práctica docente de
las emociones

Presencia
de
diferentes
emociones en el aula
de clase.
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(INF-DQDg55)

Y encontraras unas pocas
personas que realmente
están con sus emociones
centradas y claras en su
quehacer escolar, que eso
es lo más difícil de
encontrar. Encontrar una
persona que está centrada
en el quehacer escolar con
sus emociones claras para
recibir y captar todo lo que
nosotros tratamos de
llevarles es muy complejo,
pero hay estudiantes que se
encuentran
con
unas
emociones muy claras. Y
claro,
se
trabajan
emociones en al aula.

Uno no puede
desarraigar
la
práctica docente de
las
emociones.
/Generalmente uno
encuentra
en
cualquier aula de
clase,
diferentes
emociones. / No
todos están en la
misma capacidad
emocional
para
recibir la clase.
/Como
seres
humanos
-que
nosotros
Comprender
enseñamos es a entender
seres
humanos-, emociones
pues cada uno tiene
su
nivel
de
emociones a un
grado diferente del
otro. // Encontrarás
en el aula, el
apático, la persona
interesada,
la
persona que está
llorando por un
novio, encontrarás
la persona que está
triste porque algo
le pasó en su vida
cotidiana.

y
las
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(INF-DQDg62)

Uno no trabaja en el aula
eso y les va a decir “bueno,
hoy en química vamos a
ver…” aunque, alguna vez
hicimos la lectura de la
química del amor. ¿Qué
sucede químicamente en el
cerebro con las moléculas
que intervienen en la
emoción del amor?, en la
emoción
de
los
sentimientos, de sentirse
atraído,
de
sentirse
emocionado cuando ve a
una persona. Digamos que
en
esa
ocasión
si
trabajamos directamente el
amor y como funciona.
Pero no es el quehacer
diario del aula. No es de,
hoy vamos a trabajar esta
emoción o esta, pero uno,
si tiene que saber leer,
interpretar las emociones
con las que están los
estudiantes y con la que
esta uno mismo para
trabajar en el aula,

Pero no es el
quehacer diario del
aula. No es de, hoy
vamos a trabajar
esta emoción o
esta, pero uno, si
Saber interpretar las
tiene que saber
emociones
para
leer, interpretar las
trabajarlas en el aula
emociones con las
que
están
los
estudiantes y con la
que
está
uno
mismo
para
trabajar en el aula,

(INF-DQDg64)

A veces, como maestros,
como docentes, nos toca
dejar nuestras emociones
un poco afuera del salón y
empezar a trabajar con
ellos –los estudiantesporque podrían chocar dos
emociones,
que,
al
enfrentarse, formarían casi
que una bomba de
emociones catastróficas
para el aula y catastróficas
para el quehacer docente.
Hay que mirar las
emociones del estudiante,
dejar a un lado las de uno y

Hay que mirar las
emociones
del
estudiante, dejar a Privilegiar
las
un lado las de uno y emociones de los
mirar
las estudiantes
emociones
del
estudiante
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mirar las emociones del
estudiante

(INF-DQDg99)

(INF-DQDg101)

¡Claro que sí! ojalá,
incluso
hubiera
una
asignatura de orientación,
en la que hubiera un
horario, que hubiera un
currículo en que le
enseñáramos
a
los
estudiantes la importancia
de las emociones y cómo
manejarlas. Son muchos
los ejemplos de personas
que por la parte se
dedicaron a la parte
intelectual y dejaron la
parte emocional a un lado.
Su vida emocional es un
caos y nosotros estamos
fomentado eso en los
estudiantes también, al no
brindarles una catedra que
enfatice en las emociones.

ojala,
incluso
hubiera
una
asignatura
de
orientación, en la
que hubiera un
horario,
que
hubiera
un
currículo en que le
enseñáramos a los
estudiantes
la
importancia de las
emociones y cómo
manejarlas

Hay talleres de emociones.
Tenemos un proyecto que
se llama PMP (plan de
mejoramiento personal) en
el que se ha trabajado las
emociones, pero quedan
como
actividades
puntuales las cuales no son
continuas.

Tenemos
un
proyecto que se
llama PMP (plan
de mejoramiento
personal) en el que
se ha trabajado las
Actividades
para
emociones, pero
trabajar emociones
quedan
como
actividades
puntuales
las
cuales no son
continuas.

Urgencia
de
instaurar una catedra
para promover las
emociones
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(INF-DQDg103)

Pues es bastante complejo,
pero yo creo que cada
asignatura
debería
dedicarle unos minutos a
hacer una reflexión a esa
parte de las emociones
como un trabajo guiado.

creo que cada
asignatura debería
dedicarle
unos
Necesidad
de
minutos a hacer
trabajar y promover
una reflexión a esa
emociones en clase
parte
de
las
emociones como
un trabajo guiado

(INF-DQDg106)

Un hecho actual. Lo que le
decía, una problemática
tan sensible como fue el
incendio, por ejemplo, de
este niño, haberle tomado
en el aula, haber dicho
miren pasó esto, sucedió
por tales y tales cosas,
miren que esto les puede
enseñar tal cosa. Pero al
mismo tiempo también
debemos tener en cuenta
que su compañero está en
una situación difícil, que le
vamos a ayudar entre
todos. Eso yo creo, que esa
es una manera de manejar
las emociones en el aula.

Pero al mismo
tiempo
también
debemos tener en
cuenta que su
compañero está en
una
situación
difícil, que le
vamos a ayudar
entre todos. Eso yo
creo, que esa es una
manera de manejar
las emociones en el
aula.

Manejar
las
emociones desde el
aula
desde
situaciones
cotidianas

(INF-DQDg118)

El modelo, como escrito,
como pedagogía, como
algo que han propuesto
varios autores, sí. Todo lo
que tiene ver con el modelo
constructivista, con el
modelo de aprendizaje
significativo,
es
precisamente, el manejo de
las emociones. Creo que
algo de lo que he
aprendido de la maestría es
eso, la parte constructivista
es tal, el cómo esta, cómo
se siente, que cualidades
tiene el estudiante en este
momento para aprender y

Todo lo que tiene
ver con el modelo
constructivista, con
el
modelo
de
aprendizaje
significativo,
es
precisamente,
el
manejo de las
emociones

Desde el modelo
constructivista
se
puede promover las
emociones
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es entonces cuando surgen
las emociones.

(INF-DQDg120)

(INF-DQDg122)

Entonces esos momentos,
esos espacios que le
dedicamos a nuestras horas
de clase, en nuestras aulas,
en
nuestro
quehacer
pedagógico, a trabajar con
ellos aspectos cotidianos,
aspectos de la vida y que
involucran sus emociones,
creo que esa es la cualidad
de un docente.

Entonces
esos
momentos,
esos
espacios que le
dedicamos
a
nuestras horas de
clase, en nuestras
aulas, en nuestro
quehacer
pedagógico,
a
trabajar con ellos
aspectos
cotidianos,
aspectos de la vida
y que involucran
sus emociones

Si. Y yo creo que el hecho
de ser un buen ser humano,
se refleja con la vivencia
personal de cada uno, con
el ejemplo que podemos
irradiar a los estudiantes,
con nuestro quehacer
diario,
siempre
respetándonos,
siempre
manejando un nivel de
tono adecuado, de respeto
con ellos, nunca malas
palabras, nunca involucrar
los
sentimientos
que
tenemos nosotros como
docentes con ellos.

creo que el hecho
de ser un buen ser
humano, se refleja
con la vivencia
personal de cada
uno, con el ejemplo
que
podemos
irradiar
a
los
estudiantes,
con
nuestro quehacer Actitudes afectivas
diario,
siempre de los docentes
respetándonos,
siempre manejando
un nivel de tono
adecuado,
de
respeto con ellos,
nunca
malas
palabras,
nunca
involucrar
los
sentimientos que

Docente que trabaja
aspectos cotidianos
de la vida que
involucran
emociones.
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EMOCIONES

tenemos nosotros
como docentes con
ellos.

Secretaria,
al
Ministerio no se a
quien
le
corresponda
hacerse cargo de
las emociones de
los estudiantes.

El
desarrollo
emocional de los
estudiantes
es
ampliamente
ignorado por el
currículum escolar

(INF-DQDg112)

Secretaria, al Ministerio no
se a quien le corresponda
hacerse cargo de las
emociones
de
los
estudiantes. ¿Qué está
pasando
con
los
estudiantes?

(INF-DQDg40)

Emociones…, yo
creo que es uno de los
términos más difíciles de
definir. Es algo que…yo
creo
que,
quizás…la
emoción
está
muy
relacionada con…el ser
humano, y no con ningún
otro ser vivo, sino con el
ser humano.

(INF-DQDg40)

Y es una capacidad de Y es una capacidad Las
emociones
expresarse mediante unas de
expresarse como capacidad de
formas,
pueden
ser mediante
unas expresarse

(…)
la
emoción está muy
La emoción
relacionada con el
es exclusiva de los
ser humano, y no
seres humanos
con ningún otro ser
vivo.
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verbales, no verbales,
sentimentales, científicoescritas…Hay
tantas
maneras de exponer esas
emociones, que a veces
uno a muchas las deja sin
evidenciar.

formas, pueden ser
verbales,
no
verbales,
sentimentales,
científicoescritas…

(INF-DQDg40)

Quizás las emociones
también
las
mal
interpretamos, y muchas
personas, no solamente los
docentes sino muchas
personas, tienden a pensar
en las emociones como
sentido positivo de la
emoción, más que en el
sentido negativo de la
emoción.

las (…)emociones
también las mal
interpretamos,
(…) no solamente
los docentes sino
muchas personas,
Emociones
vistas
tienden a pensar en
como positivas y
las
emociones
negativas
como
sentido
positivo de la
emoción, más que
en
el
sentido
negativo de la
emoción

(INF-DQDg40)

Por ejemplo, una emoción
que me parece importante
es el miedo. Yo alguna vez
hablaba
con
unos
estudiantes
sobre
la
importancia del miedo. El
miedo nos hace preservar
nuestra vida y quizás
nosotros no la tomamos
como algo que podamos
valorar, como seres vivos,
sino como algo que es
poco propicio para ser los
mejores

(…)una emoción
La emoción del
que me parece
miedo
para
importante es el
preservar la vida
miedo

(INF-DQDg40)

Una
persona
que
demuestra miedo, es una
persona, que es frágil, que
es débil, que es catalogada
como… digamos en el
rango de las jerarquías, de
digamos, de los seres
humanos, una persona

Una persona que
demuestra miedo
El miedo como
es una persona, que
emoción vulnerable
es frágil, que es
débil.
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miedosa está en un rango
muy abajo

(INF-DQDg43)

Y por eso digo, las
emociones no son todas
positivas, sino más bien,
no se deberían tomar todas
como emociones buenas o
emociones malas. Todas
las emociones son buenas
y en su respectiva medida,
tienen que aparecer, si no
fuera así, no existirían

(…)
las
emociones no son
todas
positivas,
(…) no se deberían
tomar todas como
emociones buenas
hay
emociones
o emociones malas.
negativas y positivas
Todas
las
emociones
son
buenas y en su
respectiva medida,
tienen que aparecer
(…)

(INF-DQDg26)

Digamos, trabajar con
ellos es agradable, tendrán
sus
problemas
de
indisciplina como todo
estudiante, como todo
joven pero son manejables,
son chicos que manejan
acá, como su proyecto lo
menciona,
(referenciándose
al
proyecto de investigación)
manejan
mucho
las
emociones de muchas
maneras y uno se involucra
mucho con ellos,

(…)son chicos que
manejan acá, (…)
mucho
las
estudiantes
emociones
de manejan
muchas
muchas maneras y emociones
uno se involucra
mucho con ellos

(INF-DQDg59)

Nosotros
también
llegamos a manejar una
cantidad de emociones
impresionantes. Un día
llegamos
súper
bien
porque estamos muy bien
en nuestro hogar y otros
días, llegamos quizás,
achantados, porque algo
nos pasó, algo no está
marchando
sobre
el

Nosotros también
llegamos a manejar
Los docentes tienen
una cantidad de
sus emociones
emociones
impresionantes.
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camino tan bien como
nosotros quisiéramos y
hace que nosotros también
tengamos una actitud
diferente frente a los
estudiantes y frente a la
clase. No debería ser así,
pero somos seres humanos
y manejamos emociones.

(INF-DQDg62)

Quizás uno directamente
no dice, hoy voy a trabajar
la tristeza, hoy voy a
trabajar el amor o voy a
trabajar la tolerancia (…)
yo creo que a veces se
toma como valor y no
como una emoción, pero la
tolerancia también es una
parte de las emociones,
porque es ahí donde se
maneja la ira o la
pasividad. La tolerancia no
sé cómo categorizarla, si
como una emoción o como
un valor. Porque va
encadenada con muchas
cosas.

Quizás
uno
directamente
no
dice, hoy voy a
trabajar la tristeza,
hoy voy a trabajar
el amor o voy a
La
tolerancia
trabajar
la
desencadena
tolerancia (…) la
emociones
tolerancia también
es una parte de las
emociones, porque
es ahí donde se
maneja la ira o la
pasividad

(INF-DQDg66)

Además, en la
casa no tiene cuadernos, no
tiene uniformes; está muy
triste y está pidiéndoles
explicaciones a los demás,
él no sabe cómo actuar.
Yo, quizás, en el momento
que el chico me contó, yo
pensé que había sido un
incendio pequeño porque
él me conto que se le había
incendiado una tarea y que
si me la podía traer
después. Era última hora,
él estaba tratándose de
acercarse a mi como
docente, como directora de
grupo,
“venga
profe

Además en la casa
no tiene cuadernos,
no tiene uniformes;
estudiante
está muy triste y
vulnerable en sus
está
pidiéndoles
emociones
explicaciones a los
demás, él no sabe
cómo actuar (…)

210
hablemos”, no lo hice, en
el momento no lo hice
porque ya era última hora,
entonces yo lo único que le
dije, fue “si tráemela el
jueves”, pero yo ¡tenía que
haberme detenido!, haber
averiguado que pasó,
¿Cómo fue que se te
quemó la tarea? haber
indagado un poco más…

(INF-DQDg72)

Hay otro caso también de
una niña que acaba de
perder un hermanito. La
mamá acaba de abortar y
no de manera voluntaria
sino por un problema que
tuvo. La niña tenía claro
que iba a tener un hermano
y ahora le toca vivir toda
una tragedia, vivir el duelo
de su mamá y el duelo de
ella misma.

La niña
tenía claro que iba
a tener un hermano
y ahora le toca vivir
toda una tragedia,
vivir el duelo de su
mamá y el duelo de
ella misma.

(INF-DQDg74)

Uno pensaba de
hablarles
de
tabla
periódica y ellos terminan
hablando del aborto, pues
de pronto, la tabla
periódica no es tan
importante como hablarle
a ellos, de las situaciones
en las que se puede
presentar
el
aborto
espontaneo
o
qué
consecuencias tiene el
aborto para personas que
decidieron abortar. Yo
creo que es ahí donde uno
ve
las
emociones
implicadas.

Uno
pensaba
de
hablarles de tabla
periódica y ellos
terminan hablando
del aborto (…)
hablarle a ellos, de
las situaciones en
las que se puede Temas de clase que
presentar el aborto se
generan
espontaneo o qué emociones
consecuencias
tiene el aborto para
personas
que
decidieron abortar.
(...) es ahí donde
uno
ve
las
emociones
implicadas.

Perder
ser
querido
experimenta
diferentes
emociones

un
se
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(INF-DQDg75)

(INF-DQDg97)

También
hay
mucha
apatía. En los jóvenes de
hoy en día hay mucha
apatía y uno no deja de
preguntars+D245e, ¿qué
está pasando con ellos?
¿Por qué la apatía? ¿Está
involucradas
sus
emociones?

En los jóvenes de
hoy en día hay
mucha apatía (…)
¿qué está pasando
con ellos? ¿Por qué
la apatía? ¿Está
involucradas sus
emociones?

Ausencia
de
entusiasmo
y
motivación
que
afecta el ánimo de
los estudiantes

Digamos que quien
Digamos que quien no se no se enamora de la
Docente
enamora de la docencia docencia siempre
emoción
siempre vivirá infeliz, yo vivirá infeliz, yo
felicidad.
vivo feliz, ¡Muy feliz!
vivo feliz, ¡Muy
feliz!

expresa
de

(INF-DQDg81)

Entonces toda esa apatía
está involucrada con una
serie de emociones que
ellos están viviendo y que
quizás nosotros no estamos
tomando en cuenta, para
cambiarles ese chip.

Entonces toda esa
apatía
está
involucrada
con
una
serie
de
emociones
que
ellos
están
viviendo y que
quizás nosotros no
estamos tomando
en cuenta, para
cambiarles
ese
chip.

(INF-DQDg112)

También, somos muy
emocionales, solamente
que nosotros, como le dije
hace un momento, nos toca
dejar nuestras emociones
como los payasos. Los
payasos pueden estar
viviendo una cantidad de
problemas y seguir porque
les toca seguir sonriendo.
A nosotros también nos
toca, porque es que
primero están ellos, y las
emociones de ellos son
más sensibles.

(…) somos muy
emocionales,
solamente
que Prioritario trabajar
nosotros, (…) nos en las emociones de
toca dejar nuestras los estudiantes
emociones como
los payasos.

Ausencia
de
entusiasmo
y
motivación
que
afecta el ánimo y las
emociones de los
estudiantes
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(INF-DQDg112)

Nosotros, ya como adultos
podríamos
trabajar
nuestras emociones. Sin
embargo, una de las cosas
que afecta más al gremio
docente es precisamente,
eso, las emociones; por eso
terminan
volviéndose
quizás, locos, ya que hay
mucha enfermedad mental
en el gremio precisamente
por eso, porque nos
dejamos invadir de una
cantidad de cosas, que no
solamente son de nosotros
sino también de los
estudiantes

Nosotros, ya como
adultos podríamos
trabajar nuestras
emociones.
Sin
embargo, una de
las cosas que afecta Emociones intensas
más al gremio que inciden en los
docente
es docentes
precisamente, eso,
las emociones; por
eso
terminan
volviéndose
quizás, locos

(INF-DQDg112)

Se nos salen de las manos
muchas situaciones que
quisiéramos
como
cogerlos y protegerlos o a
veces, no es solamente el
hecho protegerlos, sino
que nos
da miedo
denunciar
muchas
situaciones, muchas cosas
y como uno se queda con
eso atragantado, no hice lo
que tenía que hacer y
siguió pasando alguna
situación
que
está
vulnerando al estudiante y
eso
afecta,
a
los
estudiantes, eso les afecta
seriamente

(...)nos da miedo
denunciar muchas
situaciones,
muchas cosas y
como uno se queda
con
eso
atragantado,
no
Estudiantes
hice lo que tenía
vulnerables
por
que hacer y siguió
muchas situaciones
pasando
alguna
situación que está
vulnerando
al
estudiante y eso
afecta,
a
los
estudiantes, eso les
afecta seriamente

(INF-DQDg114)

Yo creo que la
principal, y que movería el
mundo completo, es el
amor, la autoestima, el
amor,
asimismo.
El
respetarse
como
ser
humano. La autoestima.
Cuando
nosotros
aprendemos a amarnos a

Yo creo
que la principal, y
que movería el Promover
mundo completo, emoción
de
es el amor, el autoestima
autoestima el amor
asimismo

la
la
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nosotros
mismos, no
permitimos que nadie nos
haga daño y vamos a evitar
una cantidad de cosas.
Vamos evitar hacernos
daño a nuestro cuerpo.

(INF-DQDg114)

Porque con esos
niños de sexto son muchas
más las emociones, que,
con niños de noveno,
decimo
como
estoy
trabajando este año. Una
de las cosas que más
impacto me causo, es
como dentro del aula, los
mismos niños con agujas
se hacían daño para
hacerse el piercing, sin
mirar que infecciones
podían llegar a adquirir, el
dolor que les estaban
generando y ver como se
atravesaban la lengua con
una aguja capotera, uno al
otro. Eso no es amarse,
asimismo. Como se va a
uno hacer daño y a permitir
que le duela de la manera
que puede doler eso.

(...) los mismos
niños con agujas se
hacían daño para
hacerse el piercing,
sin mirar que
infecciones podían
llegar a adquirir, el
dolor
que
les
estaban generando
y ver como se
atravesaban
la
lengua con una
aguja capotera, uno
al otro. Eso no es
amarse, asimismo.
Como se va a uno
hacer daño y a
permitir que le
duela de la manera
que puede doler
eso.

(INF-DQDg114)

Para mí era terrible ver
como ellos no se quieren,
ellos no respetan su cuerpo
y muchas de las clases, de
las intervenciones que tuve
como directora de grupo,
fueron en ese sentido, en el
autoamor. ¡Quiéranse a sí
mismos! Si yo me quiero a
mi misma, yo no puedo
permitir que nadie me haga
daño pero tampoco me voy
a hacer daño. Yo creo que
esa es la principal.

Si yo me quiero a
mi misma, yo no
puedo permitir que Promover
el
nadie me haga autoamor desde la
daño pero tampoco dirección de curso
me voy a hacer
daño

Iniciar desde cursos
inferiores practicas
docentes
que
promuevan
las
emociones
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(INF-DQDg120)

(INF-DQDg120)

Yo creo que las cualidades
de un docente son el hecho
de ser un buen ser humano
que piensa en los demás.
Que no piense en sí mismo
sino que piensa en los
demás.

(..)Creo que las
cualidades de un
docente son el
hecho de ser un
buen ser humano
Docente compasivo
que piensa en los
demás. Que no
piense en sí mismo
sino que piensa en
los demás.

Yo soy una persona que
soy muy poco emotiva con
ellos, si el profe de pronto
me pregunta si yo soy
afectuosa con ellos, los
abrazo, los beso…no, yo
no hago eso; pero si me
tomo el tiempo y el espacio
de hacer reflexiones con
ellos, reflexiones que les
puede impactar en su
momento,

(...)soy una persona
que soy muy poco
emotiva con ellos,
(…) los abrazo, los
beso…no, yo no
hago eso; pero si
me tomo el tiempo
y el espacio de
hacer reflexiones
con
ellos,
reflexiones que les
puede impactar en
su momento,

Generar dinámicas
de reflexión para
promover
emociones.

Yo, vuelvo y repito, no soy
emocional con ellos, no
soy muy afectiva, no de
abrazos y besos, pero si les
dedico el tiempo para
escucharlos cuando los
tengo que escuchar y sobre
todo me involucro mucho
con los estudiantes que
dirijo como directora de
grupo, y yo creo que eso le
pasa a la mayoría de
docentes: uno se involucra
más en las emociones y en
los sentimientos de su
grupo en la dirección del
grupo, que el resto del
mundo

(…)me involucro
mucho con los
estudiantes
que
dirijo
como
directora de grupo,
y yo creo que eso le
pasa a la mayoría
de docentes: uno se
involucra más en
las emociones y en
los sentimientos de
su grupo (…)que el
resto del mundo

La dirección de
grupo clave para
promover
las
emociones
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(INF-DQDg126)

Gradué
unos
chicos en el 2011, donde
ejercí la dirección de grupo
con ellos en sexto,
séptimo, noveno, decimo y
once. Todo un proceso,
solamente los deje en
octavo, donde los dirigió
otro docente, pero ellos
prácticamente estuvieron
todo
el
bachillerato
conmigo. Obviamente, al
seguir un proceso con ellos
las emociones que se
vincularon ahí fueron
muchísimas, me querían
muchísimo pero no pensé
que a tal punto. El día que
tuve que hacer el discurso
de despedida del grado, se
me aguaron los ojos, me
toco respirar bastante para
poder terminar y finalizado
el discurso, uno de los
estudiantes, el vocero de
los estudiantes de ese
curso, manifestó que
tenían un punto extra para
el grado. Pensé, cuando vi
entrar a las trompetas y
demás, que ellos habían
traído los mariachis para
ellos, ya celebraban su
grado, todo lo que habían
logrado, todo lo que habían
hecho. De repente, los
mariachis dicen “es para la
profesora Samali”. Me
quebré,
me
quebré
terriblemente…Es uno de
los
recuerdos
más
hermosos que tengo

Gradué
unos chicos en el
2011, donde ejercí
la dirección de
grupo con ellos en
sexto,
séptimo,
noveno, decimo y
once. Todo un
proceso, solamente
los deje en octavo,
donde los dirigió
otro docente, pero
ellos prácticamente
estuvieron todo el
bachillerato
conmigo.
Obviamente,
al
seguir un proceso
con
ellos
las
emociones que se
vincularon
ahí
fueron
muchísimas(...)son
niños excelentes,
una promoción que
género en mí una
cantidad
de
emociones

La dirección de
curso como proceso
donde emergen las
emociones
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Se grabó video, el audio lo
tengo con las canciones
que me cantaron y me
entregaron un cuadro con
la promoción 2011 donde
dice “te queremos mucho
profe”, promoción 2011.
La tengo en mi habitación,
cada vez que los veo en la
fotografía los bendigo y
estoy esperando que les
vaya muy bien en la vida,
son niños excelentes una
promoción que género en
mí una cantidad de
emociones, una cantidad
de cosas hermosísimas y
mantengo contacto con la
mayoría de ellos.

(…) son niños
excelentes
una
promoción
que
género en mí una
cantidad
de
emociones,
una
cantidad de cosas
hermosísimas (…)

Emergen emociones
positivas después de
un
proceso
de
dirección de curso

(INF-DQDg33)

Capacidad es, digamos que
una cualidad que se le
podría llegar a medir a una
persona, con respeto a un
trabajo, a una labor que
pueda desempeñar.

Capacidad es, (…)
una cualidad que se
le podría llegar a
medir
a
una
persona,
con
respeto
a
un
trabajo, a una labor
que
pueda
desempeñar.

Capacidad es medir
el desempeño de una
persona
un
determinado trabajo

(INF-DQDg35)

Desafortunadamente, yo
creo que una de las
falencias que tenemos
como docentes es que
nosotros tendemos más a
calificar, a cuantificar las
capacidades
que
a
cualificarlas
y,
ha,
digamos, a proyectarlas.

(…) una de las
falencias
que
tenemos
como
docentes es que
(…) tendemos más
a
calificar,
a
cuantificar
las
capacidades que a
cualificarlas y (…)
proyectarlas.

Calificar un trabajo
o
labor
para
acreditar
su
capacidad

(INF-DQDg37)

A veces como que nos
quedamos en el hecho de
saber que este estudiante, o
que esta persona, que este
profesor,
que
este

(…)nos quedamos
en el hecho de Las personas tienen
saber que este capacidades que no
estudiante, o que se promueven.
esta persona, que

CAPACIDAD

(INF-DQDg126)
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compañero o esta directiva
docente
tiene
esta
capacidad, pero de ahí no
pasa, no trasciende y
tampoco
tendemos
a
promoverlas

este profesor, que
este compañero o
esta
directiva
docente tiene esta
capacidad, pero de
ahí no pasa, no
trasciende
y
tampoco tendemos
a promoverlas

(INF-DQDg40)

Sin embargo, yo considero
que el miedo permite que
nosotros
podamos
preservar esa capacidad de
vida, por ejemplo, yo que
manejo moto para mí el
miedo de enfrentarme a
una situación de peligro,
de choque, es lo que ha
permitido preservar mi
vida, es lo que ha
permitido que yo tenga seis
años manejando moto y
que no haya tenido ningún
accidente.

(…) yo considero
que
el
miedo
permite
que El
miedo
para
nosotros podamos preservar
la
preservar
esa capacidad de vida,
capacidad de vida
(…)

(INF-DQDg43)

Yo considero que una de
las características que me
hacen permanecer con
vida, y con, digamos…
todas las cualidades que
gracias a Dios tengo de
estar viva, estar de pie,
cosa que uno tiene que
agradecer a diario, es
precisamente
que
yo
manejo un nivel de miedo
que me permite preservar
mi vida.

(…) yo manejo un
capacidad
de
nivel de miedo que
preservar la vida a
me
permite
partir del miedo
preservar mi vida.

(INF-DQDg68)

Y sé que todo eso influye
en la parte académica de
cada uno de ellos. Estoy
poniendo el ejemplo de ese
niño porque es el ejemplo
más reciente que tengo. Y
obviamente este niño no

Y obviamente este
niño no está en la
misma capacidad Capacidad
que tenía antes de vulnerada
Semana Santa y
antes de tener esa
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DESARROLLO HUMANO

está en la misma capacidad problemática en su
que tenía antes de Semana hogar.
Santa y antes de tener esa
problemática en su hogar.

(INF-DQDg23)

El Estanislao Zuleta tiene
muchas cosas que hace que
uno se quiera quedar acá.
Y una de las más
importantes es, la calidad
humana. Entre la calidad
humana que tenemos acá,
la de los compañeros
docentes.

El
Estanislao Zuleta
tiene mucha (…)
Calidad humana en
calidad humana.
los docentes
Entre (...)
los
compañeros
docentes.

(INF-DQDg26)

Pero también los mismos
estudiantes, que son chicos
que quizás, no tienen un
proyecto de vida muy
claro, pero, son niños que
poco a poco van ir
tomando su proyecto de
vida y además, son muy
respetuosos

"son chicos que
quizás, no tienen
un proyecto de vida
muy claro, pero,
son niños que poco
a poco van ir
tomando
su
proyecto de vida"

(INF-DQDg30)

Sí, Tengo experiencia de
otros colegios también, y
sé, que es difícil encontrar
un clima laboral, como el
que encontramos acá.

Tengo experiencia
de otros colegios
también, y (…) es Clima laboral que
difícil encontrar un motive y estimule al
clima
laboral, trabajo
como
el
que
encontramos acá.

(INF-DQDg69)

Hay niños con una
cantidad de problemas.
Hay una niña en estado de
embarazo, que tiene toda
su cabeza pensando en que
va a hacer con su vida
después de que nazca el
bebé, como va interferir
eso en el estudio, como va
a
terminar
graduándose…En muchas
ocasiones ha tenido que

Hay una niña en
estado
de
embarazo,
que
tiene
toda
su
cabeza pensando Su
estado
en que va a hacer obstaculiza
su
con
su
vida proyecto de vida
después de que
nazca el bebé,
como va interferir
eso en el estudio,

Ayudar
a
los
estudiantes
a
construir
su
proyecto de vida
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fallar por su situación de como va a terminar
embarazo, por sus citas graduándose
médicas,
por
las
incomodidades que le ha
generado su embarazo.

(INF-DQDg108)

COMPETEN
CIAS

(INF-DQ-Dg81)

(INF-DQDg92)

Y
ellos
son
muy
emocionales, ellos son
unos niños y unas niñas
que son supremamente
emocionales y hay mucho
que trabajarles en ellos.

"ellos son unos
niños y unas niñas
que
son Etapa fuerte
supremamente
desarrollo
emocionales y hay emocional
mucho
que
trabajarles en ellos.

Lo mismo la situación de
pobreza. Muchos de ellos
piensan que su situación de
pobres, va a ser para toda
la vida. “Aah, yo para que
estudio, si igual, tengo que
madrugar todos los días
cuando sea mayor de edad,
entonces, tengo que hacer
lo mismo que hace mi
mamá, que hace mi papá”,
y no ven más allá de un
futuro diferente

La situación de
pobreza. Muchos
de ellos piensan
que su situación de
pobres, va a ser
para toda la vida.
(…) no ven más
allá de un futuro
diferente. Entonces
Resignación
toda esa apatía está
continuar en
involucrada
con
pobreza
una
serie
de
emociones
que
ellos
están
viviendo y que
quizás nosotros no
estamos tomando
en cuenta, para
cambiarles
ese
chip,

Yo puedo laborar en una
empresa, incluso labore en
una empresa, pero cuando
me dieron o cuando tuve
que elegir, ¿por qué
ingeniera
docente?
,
ingeniera ganando más
dinero, docente ganando
menos dinero con una
cantidad, de problemáticas

¿Por qué ingeniera
docente?
,
ingeniera ganando
más
dinero,
docente ganando
menos dinero con
una cantidad, de
problemáticas (...)
elegí la docencia,
porque no es lo

de

a
la

Docente pasa de
trabajar en el sector
industrial al sector
educativo
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que
tenemos
como
docentes,
elegí
la
docencia, porque no es lo
mismo trabajar con un
producto, con un producto
químico, con un producto
industrial, (en ese caso yo
hacía ceras, jabones y otra
serie de cosas) que trabajar
con seres humanos. Yo
termine
primero
mi
licenciatura
y
luego
termine mi ingeniería.

mismo trabajar con
producto
industrial, (...) que
trabajar con seres
humanos.

(INF-DQDg94)

En el momento en que
trabaje como ingeniera me
replantee, “yo estudie
licenciatura, soy más feliz
siendo licenciada, soy más
feliz siendo docente, voy a
retomar mi licenciatura”.
Deje el trabajo como
ingeniera y empecé a
trabajar como docente.

En el momento en
que trabaje como
ingeniera
me
replantee,
“yo
estudie
licenciatura, soy
más feliz siendo
Licenciada feliz con
licenciada, soy más
su trabajo como
feliz
siendo
docente
docente, voy a
retomar
mi
licenciatura”. Deje
el trabajo como
ingeniera y empecé
a trabajar como
docente.

(INF-DQDg95)

Me encanta trabajar como
docente, ya que hubo una
situación específica de un
estudiante que me hizo
retomar esa labor docente,
que me hizo repensar como
docente y no como
ingeniera.
Esas
son
situaciones que lo marcan
a uno…que le dan a uno
esa pauta de que hacer, de
cómo ¡enamorarse de esto!

Me
encanta
trabajar
como
docente, ya que
hubo una situación
específica de un Licenciada
estudiante que me ejerciendo
hizo retomar esa docente
labor docente, que
me hizo repensar
como docente y no
como ingeniera

feliz
como
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ANEXO 9
MATRICES DE ANÁLISIS
Paso 4

CUARTO FILTRO: LISTAR (DEPURACION DE COMENTARIOS Y
AGRUPAMIENTO)
Objetivo

Depuración de comentarios

Agrupamiento

Objetivo específico 1. Identificar practicas docentes asociadas a la promoción
de la capacidad de las emociones en grado décimo.

222

El amor por el ejercicio docente promueve las
emociones

Amor por la profesión

Placer por ejercer su labor
La docencia por convicción
Vocación por el quehacer docente

Resignificación del perfil
profesional

Resignificación del perfil personal
Disposición para aprender del estudiante
El docente aprende de las vivencia de los
estudiantes

Voluntad para aprender de
los estudiantes

Situaciones de clase que generan emociones
El buen manejo de las
emociones motiva hacia el
aprendizaje
El buen manejo de las emociones para motivar
hacia el aprendizaje
Motivación por afiliación

Importancia de promover el buen humor
El sentido del humor motiva al trabajo
Manifestación de alegría durante el juego
Las actividades divertidas generan alegría y
motivación

La alegría del estudiante
como referencia hacia la
motivación

Promover la alegría en los estudiantes en el
aula
La motivación para mejorar el trabajo
Trabajar la motivación por medio de proyectos
El docente promueve la motivación de los
estudiantes
Promover la participación de los estudiantes en
clase
El docente motiva a los estudiantes al trabajo
en clase

Promover la motivación
aumenta la participación y
el desempeño en clase
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Las preguntas promueven curiosidad
Frases motivadoras que alientan hacia el buen
trabajo
La felicitación como manera de motivar hacia
Palabras que motivan hacia
el trabajo
el trabajo
Frases motivadoras que alientan hacia el buen
trabajo
Frases motivadoras que orientan el trabajo
El saludo genera acercamiento entre docente y
los estudiantes
El docente debe tener empatía con sus
estudiantes
El docente aborda situaciones personales de
los estudiantes

La empatía del docente es
fundamental para
relacionarse con el
estudiante

La sensibilidad del docente frente a las
situaciones personales de los estudiantes
Los estudiantes manifiestan mayor frecuencia
sus emociones
Los docentes manifiestan sus emociones
Docente manifiesta enojo
Las emociones de los estudiantes afectan a los
docentes
Relación familia- escuela y libertades
Integración de la familia y escuela

El docente debe tomar
conciencia de sus propias
emociones

Mayor apropiación entre la
familia y la escuela

El respeto entre compañeros que fortalece la
práctica docente
El docente fomenta los valores
Promover el bienestar y la salud

El docente promueve los
valores
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Prácticas docentes
convivencia

vinculadas

hacia

la

Promover la emoción del autoestima
Relación entre valores y emociones

Vínculo entre valores y
emociones

Promover las emociones a través de valores
Desarrollo de valores
Relación de la ética con la calidad humana
Cuidado del entorno desde actividades de clase

Desarrollo de los valores en
los estudiantes

Las buenas maneras en el desarrollo humano
Promover el pensamiento crítico y reflexivo
Prácticas que promueven el pensamiento
reflexivo

Promover el desarrollo del
pensamiento reflexivo en
los estudiantes

Promover la autocorrección y crítica personal
Comprender las situaciones que se dan en el
contexto
Promover la capacidad de generar conciencia
sobre nuestros actos

Desarrollar la conciencia
sobre las emociones

Generar conciencia a partir de la reflexión de
situaciones en el entorno

Objetivo
específico 2.
Caracterizar los rasgos
más pertinentes de los
docentes para la
promoción de la
capacidad de las
emociones en
estudiantes de grado
décimo.

Prácticas que promueven la conciencia
Prácticas docentes son las actividades que se
realizan a los estudiantes

Definir Práctica docente

Práctica docente es la forma de realizar la clase
Relación entre los valores y las emociones
Expresión de diferentes sentimientos
Importancia de la capacidad económica para
vivir la vida
Habilidad y potencial de un individuo

Relacionar, valores,
emociones y sentimientos

Concepturalizar las
Capacidades
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Capacidad relacionada
autonomía

con

afiliación

y

Capacidad es una cualidad que mide el
desempeño de una persona
Capacidades son los elementos y las
herramientas para fomentar el aprendizaje
El docente manifiesta preocupación por la
salud y el bienestar del estudiante
Propende por el cuidado y la dignidad del otro
Cuidado del otro y motivación
Docente manifiesta preocupación por el otro

Cuidar del otro

Favorecer la inclusión educativa
Preocupación por el bienestar del otro
Preocupación por el bienestar y desarrollo del
grupo
El docente aprende a manejar el temperamento
de los estudiantes
El docente debe tener preparación previa para
manejar las emociones

Formación concreta en
emociones

La formación integral del docente incide en el
buen desarrollo de los estudiantes
Presencia de diferentes emociones en el aula de
clase
Caracterización
capacidades

de

los

Expresiones corporales
situaciones emocionales

cursos
que

por

sus

manifiestan

La escritura como referencia de las emociones
de los estudiantes

La observación como
atributo
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La capacidad de escucha en el docente es
esencial en la práctica docente
Disposición del docente para escuchar y
atender a los estudiantes

Escuchar como habilidad
esencial

Habilidad de escuchar
Práctica docente para promover el buen El ejemplo como parte de la
ejemplo
formación
Importancia del trabajo colaborativo
Promoción del trabajo en equipo y las
relaciones intrapersonales

Trabajo colaborativo

Integración de grupo para promover los
valores
Intervención y manejo de las emociones por
parte del docente
Docente orienta los procesos para mejorar el
trabajo de los estudiantes
El docente como mediador
Docente como mediador en el manejo de las
emociones
El docente acompaña el buen desarrollo de las
actividades de los estudiantes
Nuevas tendencias y aprendizajes permean a
los estudiantes de adolescencia media
Relacionar los contenidos vistos en clase con
la realidad

Contenidos aplicados a la
realidad

Contenidos de clase relacionados con el
desarrollo humano
Relación de los temas con la cotidianidad
Las emociones se abordan desde la práctica
pedagógica
Las normas promueven un buen desarrollo de
las actividades en clase

Desarrollo emocional desde
el currículo
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El aprendizaje significativo promueve las
emociones en diferentes actividades
El desarrollo emocional de los estudiantes es
ignorado por el curriculum educativo
Necesidad de trabajar y promover emociones
en clase
La curiosidad con adecuadas didácticas de
trabajo
Emociones por género
Capacidad de preservar la vida a partir del
miedo
Docente manifiesta compasión por el otro
Presencia de la emoción de la ira en clase
La emoción del miedo para preservar la vida
El miedo como emoción vulnerable

Manifestación de las
emociones en el aula

El cúmulo de emociones incide en las
actividades académicas de los estudiantes
Las emociones negativas generan conflictos
Emociones cambian conducta
Presencia de emociones positivas y negativas
en la sociedad
Las emociones momentáneas se intervienen de
inmediato
Docente que trabaja aspectos cotidianos de la
vida que involucren emociones
Docente fomenta competencias sanas en su
área
Abordar el conflicto desde la emoción

Docente orienta el manejo
de emociones
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Manejar las emociones en el aula de clase
desde situaciones particulares de los
estudiantes
Manejo de las emociones en clase
Necesidad de manejar las emociones en el
desarrollo de la clase
La dirección de grupo para promover
emociones
La dirección de grupo promueve la integración
de los estudiantes
La dirección de grupo clave para escuchar y
promover las emociones
Importancia de reconocer el temperamento de
los estudiantes por parte del docente

Promover emociones desde
la dirección de curso
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VIDEOS
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Y
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